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En esta V edición, la organización del evento continúa con la misma línea que en las anteriores 
Jornadas de Investigación del Programa de Doctorado en Educación. Es por ello que se incluye, 
tal y como se venía haciendo, el formato de PhDay en Educación promovido por la Escuela de 
Doctorado de la Universidad Complutense de Madrid, y, por tanto, la obtención de tres premios 
a las mejores contribuciones.  
Este Libro de Actas contiene los textos revisados formalmente por el comité organizador, así 
como el contenido de cada uno revisado por cada tutor y director de tesis para su presentación 
en el PhDay 2019 y V Jornadas de Investigación en Educación, celebrado en la Facultad de 
Educación – Centro de Formación del Profesorado – Universidad Complutense de Madrid, el 
29 de mayo de 2019.  
PhDay 2019 y V Jornadas de Investigación en Educación han fomentado un espacio de 
encuentro y un tiempo de debate de los trabajos en investigación que se llevan a cabo en la 
Facultad de Educación. Estos trabajos de investigación que desarrollan los doctorandos se 
caracterizan por ser plurales, diversos y multidisciplinares, integrando las diferentes líneas de 
investigación del Programa de Doctorado en Educación y, por ende, los departamentos que 
conforma la Facultad.  
La investigación en educación está llena de exigencias y expectativas que generan un valor 
añadido en la promoción de cambios para la transformación de la sociedad. Desde el trabajo 
conjunto se entiende que la investigación fortalece los lazos entre toda la comunidad educativa 
que produce la mejora de los procesos educativos en una sociedad que avanza a ritmos 
incuestionables. En este sentido, no podemos olvidar el papel que todas las líneas de 
investigación juegan en la educación, como objeto de conocimiento, herramientas y producción 
de resultados y proyectos que se articulen en las formas de hacer que se desarrollan en los 
diferentes escenarios educativos.  
De este modo, este Libro de Actas se ha estructurado acorde a la línea de investigación a la que 
pertenece cada participante en el Programa de Doctorado de la Facultad de Educación. 
Asimismo, se cuenta con un apartado de comunicaciones escritas para estudiantes del Programa 
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de Doctorado y de otros programas de la Universidad Complutense Madrid e instituciones 
educativas que desearon participar a través de la modalidad de póster.  
Tal y como ocurrió en la edición anterior, se han incorporado los premios PhDay Educación 
2019 UCM. Los premios tienen el objetivo de incentivar la investigación de los doctorandos, 
contribuyendo con una ayuda de 750 euros para el ganador y dos accésits de 300 euros. El 
ganador del premio fue Juan Carlos Rodríguez Pérez con la comunicación titulada “Efectos 
individuales de la enseñanza privada a largo plazo: una exploración con datos españoles” quien 
hace su tesis enmarcada en la línea 4 del programa de doctorado “Procesos sociales y 
evaluación de políticas educativas”. Por otro lado, los dos accésits correspondieron a María 
García Rodríguez y a Blanca Fernández Antolín, dos doctorandas de la línea 3 “Investigación 
en didácticas disciplinares”, con las comunicaciones “Impacto emocional de la música en la 
adolescencia” y “Aplicación y evaluación de un programa piloto de estimulación musical para 
niños de 22 a 32 meses”, respectivamente.  
Desde la Organización del PhDay 2019 y V Jornadas de Investigación en Educación junto a la 
Comisión Académica de Doctorado de la Facultad de Educación – Centro de Formación del 
Profesorado –, esperamos que este libro, como reflejo de los trabajos de investigación de la 
actual comunidad científica educativa, sea de utilidad a los futuros investigadores y 
profesionales educativos para la mejora educativa y la conexión de la universidad con la 
sociedad.  
 
En Madrid, a 29 de mayo de 2019 
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BREVE RECORRIDO HISTÓRICO DEL ESTUDIO DEL CURRÍCULUM Y 
ESTRATEGIA DE EVALUACIÓN CURRICULAR PARA EDUCACIÓN SUPERIOR 
Brief historical overview of curriculum study and evaluation strategy for higher 
education 
 




La temática curricular ha sido objeto de estudio desde hace ya varias décadas, lo que ha 
obligado, con el paso del tiempo, a irse adaptando a los cambios socio políticos e innovaciones 
científicas y tecnológicas que inciden en la escuela. De no hacerlo se corre el riesgo de 
desvincular lo social de lo académico y crear tal distancia, entre éstos, que aleje lo que se gesta 
en las instituciones educativas de lo que exigen las sociedades actuales en cualquiera de sus 
ámbitos. 
Por tanto, el interés central de esta investigación es partir de un análisis profundo del tema 
curricular en Instituciones de Educación Superior (IES) hasta llegar a una propuesta que 
contribuya en este campo de conocimiento a la mejora continua de programas educativos de 
formación universitaria. 
La comunicación aquí presentada contiene: los antecedentes, el problema de investigación, el 
marco teórico, las preguntas de investigación, metodología, resultados obtenidos hasta ahora, 
discusión y conclusiones. Además, se señala de manera general la perspectiva de continuidad 
de esta investigación y se concluye con algunas de las referencias del trabajo. 
 
Antecedentes y problema de investigación 
La Real Academia Española (2017) define evaluar como: “señalar el valor de algo, estimar, 
apreciar, calcular el valor de algo”. Esto quiere decir que para evaluar el currículo sería 
pertinente contar con estrategias, herramientas e instrumentos mediante los cuales se recabe 
información que permita determinar los alcances o el impacto que un currículo tiene en la 
sociedad.  
Por su parte el propio término currículum tiene diferentes acepciones, dependiendo del 
teórico que lo maneja, ejemplo; Hilda Taba (1976) afirmaba: “todo currículum debe 
comprender una declaración de las finalidades y objetivos específicos, una selección y 
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organización del contenido, ciertas normas de enseñanza y aprendizaje y un programa de 
evaluación de los resultados” (p. 10). Por su parte, Pansza (2005) afirma que el concepto “se 
usa indistintamente para referirse a planes de estudio, programas e incluso la implementación 
didáctica” (s/p). Una definición más integral es la de Arnaz (2014) quien dice: “currículo es el 
plan que norma y conduce explícitamente un proceso concreto y determinante de enseñanza 
aprendizaje que se desarrolla en una institución educativa” (p. 9). Además de contener cuatro 
elementos que son: a) los objetivos curriculares, b) los planes de estudio, c) las cartas 
descriptivas y d) un sistema de evaluación. 
Lo anterior permite hacer una distinción entre currículum y plan de estudios, ya que la 
mayoría de estudiosos del tema hacen referencia al currículum como al elemento más amplio 
que incluye varios otros elementos, entre ellos el plan de estudios. 
Por tanto, considerando lo polisémico del término, para este trabajo la evaluación 
curricular representará la estimación, el impacto o el cálculo del valor que han tenido los 
diferentes elementos que conforman el currículo como lo son, los perfiles de ingreso y egreso, 
el plan de estudio o malla curricular, los objetivos del plan de estudio y la planificación de la 
enseñanza-aprendizaje, entre otros elementos, como lo explican autores como Díaz-Barriga, 
Lule González, Pacheco Pinzón y Saad Dayán (2015), quienes afirman que toda evaluación 
curricular valora: 
1. La fundamentación de la carrera profesional 
2. La determinación del perfil profesional 
3. La organización y estructuración curricular 
4. La forma en cómo se da la evaluación continua del currículo 
Hoy día la evaluación curricular en educación superior tiene entre sus objetivos el 
encontrar coherencia entre su dinámica interna como institución y las metas que se alcanzan 
por los egresados, además de valorar la pertinencia de una determinada formación disciplinaria, 
bajo los parámetros que un currículum y/o plan de estudios se propone. En este sentido, es 
necesario, como afirma Brovelli (2001) “considerar a la evaluación curricular e institucional 
como modo de “comenzar a mejorar el currículum y las instituciones educativas”, esto significa 
correrla del lugar del control y de parámetros eficientistas” (p. 101). Hay que entender que una 
forma de mejora continua es la evaluación curricular, esto es, llevar a cabo periódicamente una 
revisión exhaustiva de los procesos educativos que se gestan en toda institución, dejando de 
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lado sólo la necesidad administrativa o cumplimiento de parámetros exigidos 
institucionalmente. Y es, justo en este sentido, en que se lleva a cabo la propuesta de evaluación 
aquí presentada. 
Es claro que no existe unanimidad de criterios sobre las metodologías, concepciones y 
funciones que la evaluación curricular debe seguir, en este sentido se considera aún un campo 
en desarrollo que muchas veces se liga a procesos de calidad o mejora continua en educación, 
por tal motivo la meta de esta investigación es diseñar una metodología curricular para 
programas de educación superior, específicamente de psicología, la cual permitirá el un 
rediseño curricular sobre la base de los resultados obtenidos en dicha evaluación. Para lograrlo 
se retoman aportes de diferentes autores que proporcionan elementos para la conformación de 
la estrategia a realizar. 
Marco Teórico. Es estudio del currículum en educación a través del tiempo 
El estudio del tema curricular en general, actualmente goza de una amplia presencia en textos, 
artículos y foros académicos, lo que permite por un lado, ver lo vasto de la información y por 
otro, encontrar una gran cantidad de términos que han sido empleados por algunos autores 
como sinónimos mientras que otros, con más rigurosidad plantean diferencias conceptuales; tal 
es el caso de los términos: currículum, currículum oculto, teoría curricular, diseño curricular, 
desarrollo o gestión curricular.  
Como atinadamente describe Kelting-Gibson (2013), en su libro: Analysis of 100 Years 
of Curriculum Desings los pirmeros estudios sobre el tema no presentan una distinción clara 
entre los términos; diseño, desarrollo y teoría curricular. Sin embargo, a medida que se 
profundiza en el tema, una vez sentadas las bases de los primeros trabajos, sobre todo en los 
Estados Unidos, se va haciendo una distinción mayor entre dichos conceptos. 
El libro llamado The Curriculum de Franklin Bobbit (1918), citado en Kelting-Gibson 
(2013), es considerado como el primero que aborda el tema. Para este autor el currículum 
representa un conjunto de elementos que permiten el desarrollo de habilidades a desarrollar 
con los niños y jóvenes e la escuela. Para ello una de las primeras cosas que deben tomarse en 
cuenta es; el diseño de los objetivos educativos, los cuales deben incidir en la vida de los 
estudiantes. 
Otro estudioso del currículum fue Harold Rugg (1926) citado en Kelting-Gibson 
(2013), quien sostenía que todo diseño curricular debería incluir 4 elementos, a saber: 1) una 
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declaración de objetivos, 2) una secuencia de experiencias que permitieran alcanzar dichos 
objetivos, 3) una serie de materias atractivas en experiencias y 4) logros a alcanzar por los 
estudiantes una vez que terminaran su educación. 
Kelting-Gibson (2013) menciona que, en los años 50s cobra importancia uno de los más 
grandes exponentes del currículum: Ralph Tyler, el cual es retomado en diversos momentos de 
esta investigación. Su libro llamado Basic Principles of Curriculum and instruction habla del 
desarrollo curricular, el cual aborda cuatro interrogantes: 1) ¿qué propósitos educativos deben 
alcanzar las escuelas?, 2) ¿qué experiencias educativas permiten alcanzar dichos propósitos?, 
3) ¿cómo deben, las experiencias educativas, organizarse de forma efectiva? y 4) ¿cómo se 
puede determinar que los objetivos educativos sean alcanzados? Su propuesta presenta un 
modelo de diseño curricular basada en objetivos educativos, elaboración de programas que 
consideren el contexto del alumno, diseño de actividades de aprendizaje congruentes con los 
objetivos previstos y finalmente un sistema de evaluación para valorar el logro o no de dichos 
objetivos. 
Para los años 60s, una colega de Tyler, Hilda Taba, como lo cita Kelting-Gibson, 
(2013); retoma el modelo sobre diseño curricular de Tyler y crea uno propio, el cual está 
conformado por 7 pasos que son: 1) diagnóstico de necesidades, 2) formulación de objetivos, 
3) selección de contenidos, 4) organización de contenidos, 5) selección de experiencias de 
aprendizaje, 6) organización de actividades de aprendizaje y 7) evaluación. Dicho modelo tuvo 
un buen recibimiento sobre todo con los profesores, dado que es el primer modelo de diseño 
curricular en donde se considera que la labor o incursión de los docentes es crucial, dada su 
experiencia en el aula y en los procesos tanto de enseñanza como de aprendizaje. A diferencia 
de otros modelos, donde más bien la tarea de diseño se le delega a expertos en el tema, sin 
tomar en cuenta a los involucrados directamente, el modelo de Taba (1976) se distingue por la 
participación activa del docente en el diseño y desarrollo curricular. 
Entre los trabajos contemporáneos que abordan la temática curricular aparecen autores 
como: Jerome Bruner, quien básicamente desarrolló una teoría constructivista del aprendizaje, 
sin embargo, a la par de ésta creo un modelo de diseño curricular que se aborda 4 elementos 
básicos que son: 1) estructura 2) preparación, 3) intuición e 4) interés. (Kelting-Gibson, 2013, 
p. 47) En su propuesta la atención está centrada en el aprendizaje de los estudiantes, a diferencia 
de lo que Hilda Taba proponía poniendo en el centro del proceso curricular al docente. 
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Howard Gardner es otro teórico que aportó elementos, a partir de sus investigaciones 
sobre las inteligencias multiples, para que fuesen consideradas en el diseño del currículum 
escolar. 
No hay que pasar por alto los trabajos de Grant Wiggins and Jay McTighe como se cita 
en Kelting-Gibson, (2013), quienes hacen una integración de las propuestas tanto de Bruner, 
Gardner y el llamado Project Zero, con lo cual determinaron la necesidad de emplear normas 
y evaluaciones en todo proceso de desarrollo curricular.  
Otro pedagogo vigente en estos tiempos es Lawrence Stenhouse (2003), quien en su 
libro: Investigación y desarrollo del currículum, define al currículo como: “una tentativa para 
comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que 
permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica”. (p. 
28) 
Ahora bien, además de los conceptos antes abordados, exite otro más que es el de 
currículum oculto, el cual se introdujo a finales de los años sesenta con el fin de describir una 
serie de acciones educativas, básicamente en el aula, que a pesar de no contemplarse 
explícitamente en los objetivos curriculares, juegan un papel indispensable, según palabras de 
Jackson (1992) para responder a las exigencias escolares. 
 Por tanto, “resulta útil concebir la existencia en el aula de dos currícula” (Jackson, 1992, 
p.66), el oficial y el oculto, lo que permite tener un panorama más amplio de lo que acontece 
en el acto educativo de enseñanza y aprendizaje desde la educación formal. 
“La problemática curricular se ha desarrollado -en el caso de México- vinculada a la 
expansión de la educación superior. Por ello, las concepciones curriculares abordan de manera 
específica la formación de profesionales” (Díaz Barriga, 2011, p.5) En otros niveles como el 
de la educación básica se ha asociado el tema del currículum con la planeación educativa y la 
organización por áreas de conocimiento, sin que necesariamente se generen propuestas al 
respecto. Entre los teóricos latinoamericanos que destacan en el estudio de temas curriculares 
y que abordan el área de la evaluación del currículum están varios como los mencionados a 
continuación:  
Ángel Díaz Barriga (2007) concibe a la evaluación curricular a partir de tres grandes 
premisas que son: la evaluación curricular puede darse en todo o una parte del plan de estudios, 
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la evaluación como una actividad técnica o como una investigación y la finalidad de la 
evaluación es tomar decisiones. 
Frida Díaz Barriga-Arceo (1993) aborda la evaluación interna y externa del currículum 
donde la primera analiza la estructura y organización del plan de estudios, así como los datos 
que se obtienen del rendimiento académico, además del perfil académico y desempeño docente, 
así como del rendimiento académico por áreas de conocimiento de acuerdo con los procesos 
instruccionales y vinculado con el perfil socioeconómico del estudiante. Mientras que los 
elementos externos deberán considerarse a: los fundamentos del plan, su vigencia, congruencia, 
continuidad y viabilidad. 
Julio Antonio Arnaz (2014), otro autor mexicano, que explica que todo currículum lo 
deben conformar: los objetivos curriculares, los planes de estudio, las cartas descriptivas y un 
sistema de evaluación.  
Por su parte Martha Cassarini Ratto (2016) explica al currículum en dos ámbitos, el 
primero; el currículum vigente dividido en: currículum formal, real y oculto; y el segundo 
ámbito es la evaluación terminal. Finalmente otra autora de Argentina, también; Marta Susana 
Brovelli (2001) explica que la evaluación curricular e institucional se debe ver como modo de 
“comenzar a mejorar el currículum y las instituciones educativas”, esto significa correrla del 
lugar del control y de parámetros eficientistas. Hay que entenderla como una forma de mejora 
continua 
Cabe aquí señalar que la evaluación curricular es un elemento considerado como uno 
de los varios componentes de la teoría curricular, el cual permite tanto cerrar el ciclo del diseño 
y gestión, como volver a dar inicio al mismo, replanteando elementos que una vez valorados 
en impacto, pertinencia o eficacia, se replican o modifican, de acuerdo con los resultados 
obtenidos. Por tanto, la función de la evaluación curricular es la de plantear un programa que 
establezca la evaluación y análisis de los resultados que dan todos y cada uno de los 
componentes curriculares de un programa académico. 
En la literatura revisada para esta investigación, son escasos los trabajos que se 
proponen sistematizar los elementos propios de una metodología específica para evaluar planes 
y programas de estudio que formen profesionalmente a especialistas en diversas áreas del 
conocimiento. De manera particular para la formación de profesionales de la psicología, no se 
ha encontrado ninguno. En este sentido, la realización de un trabajo como el aquí planteado, 
cobra relevancia y se hace necesario revisar una serie de conceptos y teorías que permitan armar 
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un argumento sólido para elaborar una propuesta de estrategia para evaluar el curriculum de un 
programa de licenciatura en psicología. 
Preguntas de investigación 
1. ¿Qué papel juega el modelo educativo sobre los diseños curriculares en educación 
superior? 
2. ¿Cómo evaluar el diseño curricular 2009 de la licenciatura psicología de la BUAP que 
permita establecer una estrategia de evaluación para programas educativos orientados 
a la formación profesional de psicólogos? 
3. ¿Cómo diseñar un currículum por competencias desde el enfoque socioformativo? 
Metodología 
El enfoque empleado en la investigación es mixto, con un alcance descriptivo y de 
investigación acción. Los instrumentos empleados fueron; cuestionarios y escalas de actitud. 
Para el análisis de los datos obtenidos se recurrió al programa estadístico del SPSS. 
Resultados (preliminares) 
Los resultados obtenidos están estructurados a partir de los argumentos que responden las 
preguntas de investigación originales, en este sentido se tienen hasta este momento del trabajo: 
Inicialmente, ante la pregunta sobre los rasgos que conponen al Modelo Educativo se 
llevó a cabo el análisis de los componentes y directrices que conforman el Modelo 
Universitario Minerva (MUM) de la BUAP. En cuanto a la interrogante sobre Diseño 
Curricular, se analizaron los elementos que integran el plan de diseño curricular 2009 para la 
licenciatura en Psicología. Además de realizar un análisis comparativo de Planes de estudio 
similares en la formación de profesionales de la psicología, de tal forma que se cuenta con 
semejanzas y diferencias entre ellos. 
Finalmente una vez diseñados y aplicados los instrumentos para la evaluación 
curricular, se cuenta con datos que nos permiten acceder a la opinión de la comunidad 
educativa (directivos, docentes y alumnos) de la licenciatura en psicología de la BUAP sobre 
la valoración del plan de estudios 2009 que están cursando, con la finalidad de que sobre la 
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base de esos resultados se diseñe el nuevo plan de estudios, que se encuentra en proceso 
actualmente. 
De acuerdo con los teóricos revisados y no hallando una metodología específica para la 
evaluación del currículum de programas formadores de psicólogos a nivel universitario. Se 
diseñó la siguiente estrategia de evaluación curricular. 
 
Estrategia de evaluación curricular 
 
 
Como primer paso se planteó la conformación de un colegiado de evaluación y diseño 
curricular: La integración de un equipo de trabajo que conjunte a representantes de todas las 
áreas, departamentos o cualquier otra clasificación que se tenga dentro de un programa 
eductivo, es necesaria ya que a partir de la opinión de todas estas partes se puedan revisar los 
elementos que contiene cada una de ellas con el fin de identificar puntos de vista desde difrentes 
aristas. Además, deberá haber dentro de este colegiado al menos una persona con conocimiento 
y experiencia en evaluación y/o diseño curricular. Esto último con el fin de que haya alguien 
que guíe el trabajo desde un punto de vista teórico metodológico que en grupo se decida asumir. 
El siguiente paso de la estrategia aquí planteada, sugiere organizar tres equipos que, de 
acuerdo a su experiencia, uno de ellos, se comprometa a diseñar instrumentos para la 
evaluación curricular, determinando las categorías que se medirán, a su vez las variables, los 
items y los reactivos. Un equipo más llevará a cabo el proceso muestral y determinación los 
ámbios de la comunidad educativa (directivos, administrativos, académicos, alumnos, entre 
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otros) que se determinen formen parte de la evaluación curricular. En el entendido de que lo 
evaluable de un currículum no sólo son elementos del proceso enseñanza aprendizaje, sino 
además administrativos y de gestión. El tercer equipo deberá llevar a cabo la aplicación de los 
instrumentos previamente diseñados, además del procesamiento de la información y obtencion 
de resultados que se reflejarán en el nuevo diseño curricular. 
Como último elemento que conforma la estrategia de evaluación curricular que se 
presenta en esta investigación, está la labor de diseñar un nuevo currículum a partir de los 
resultados de los instrumentos aplicados. Además, de no perder de vista los componentes que 
deberán incluirse en el nuevo diseño, los cuales muchas veces están determinados 
institucionalmente, es decir las partes que todo trabajo curricular deberá contener. También 
resulta relevante considerar a los elementos del Modelo Educativo Institucional (filosofía, 
modelo, paradigma o enfoque psicopedagógico) que se maneja. 
Discusión (avances) 
Dado los hallazgos obtenidos se puede afirmar lo siguiente: se coincide con Margarita Pansza 
(2005) cuando afirma que de forma común se emplea indistintamente el término plan de 
estudios como sinónimo de currículum escolar, esto se corroboró con lo que se contestó en las 
encuentas llevadas a cabo. 
Por su parte, Arnaz (2014) es de los autores que conciben al currículum como un plan 
macro conformado por diversos elementos como los objetivos curriculares, los planes de 
estudio, cartas descriptivas y un sistema de evaluación de dicho plan. Esto contribuyó a dos 
ideas que forman los pilares de este trabajo, el primero es la distinción entre plan de estudios y 
currículum y un segundo el hecho de que el currículum se estructura por varios elementos como 
considerados como necesarios para soportar los fundamentos: psicopedagógicos, filosóficos y 
políticos que dan cuerpo a dicho plan macro, como lo es el currículum. En otras palabras y de 
acuerdo con Díaz Barriga (2003); el currículum se debe relacionar estrechamente con un 
proyecto educativo y éste se debe expresar en forma de planes educativos, programas de 
estudio, tipo de práctica educativa y procesos de evaluación, entre otros, que se quiere ejercer.  
En este sentido, ya desde los primeros estudios en los años sesentas, de Tyler y Taba 
(1976) se presenta un modelo de diseño curricular basada en objetivos educativos, elaboración 
de programas que consideren el contexto del alumno, diseño de actividades tanto de enseñanza 
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como de aprendizaje congruentes con los objetivos previstos y finalmente un sistema de 
evaluación para valorar el logro de dichos objetivos. 
Ahora bien, cuando ya se cuenta con un currículum que quiere ser mejorado, el primer 
paso idóneo para hacerlo es como Brovelli (2001) plantea; tomar en consideración que a la 
evaluación curricular es ya en sí, una manera de dar inicio a mejorar el currículum y las propias 
instituciones educativas. 
 Finalmente, como se ya se mencionó en otros apartados las coincidencias con las 
investigaciones de: Díaz Barriga Arceo (1993), Arnaz (2014), Cassarini (2016) y Brovelli 
(2001); dieron como resultado la estrategia de evaluación curricular aquí presentada, así como 




A diferencia de otras metodologías para evaluación del currículum, la aquí presentada toma en 
cuenta a diversos sectores que conforman a la comunidad educativa de la licenciatura en 
psicología, como lo son: el administrativo, el directivo, el académico y por supuesto, el 
alumnado. 
Por otro lado, no sólo se preguntó su opinión sobre el currículum 2009, sino que se 
midió la actitud de la comunidad educativa hacia el mismo, mediante una escala de actitud, 
instrumento diseñado meticulosamente para que contara con los requisitos de confiabilidad y 
validez. Lo que permitió recoger de manera certera la actitud hacia cada una de las categorías 
que fueron medidas del currículum en cuestión. 
El currículum se analizó, siguiendo la propuesta teórica de Casarini (2016), a partir de 
dimensiones como son el Currículum Real, Currículum Oculto y Currículum Formal, cada una 
de estas dimensiones conformada a su vez por 3 indicadores. Así se tiene que las categorías 
para analizar el Currículum Real son: estrategias aplicadas por los docentes, procesos de 
enseñanza- aprendizaje e infra estructura. Las categorías para el currículum Formal son: perfil 
de egreso, malla curricular y perfil docente. Finalmente, el currículum oculto lo integraron las 
categorías: valores, actitudes y procesos de socialización en el aula. 
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El proceso de evaluación curricular no sólo hace hincapié en el diseño de contenidos de 
enseñanza, como los analizados en el apartado de antecedentes. Es decir, tiene la misma 
importancia, el diseño de los instrumentos para el recabo de información, como los resultados 
obtenidos, las opiniones vertidas en los cuestionarios de opinión y por supuesto, se les dio el 
mismo peso tanto a opiniones de directivos, como de administrativos y alumnos. En el 
entendido de que cada uno de estos actores tienen un contacto diferente con componentes 
curriculares, es decir, un alumno cuenta con más elementos para dar cuenta de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje que los administrativos, pero éstos tienen mayor conocimiento de los 
trámites de gestión y uso de determinada infraestructura. En cuanto a los directivos, existe un 
mayor conocimiento sobre el manejo de la malla curricular en su totalidad, perfil docente 
además de valores y actitudes institucionales. 
Perspectivas de continuidad de la investigación 
Elaborar un diseño curricular para la formación de psicólogos bajo el enfoque de competencias 
socioformativo a partir de una evaluación tanto del modelo educativo como del currículum 
2009 del programa educativo de psicología. 
 
Referencias (parciales) 
Arnaz, J. A. (2014). La planeación curricular. México: Trillas 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP). (2007). Modelo Universitario Minerva. 
Documento de Integración, Puebla, México: AUTOR 
Brovelli, Marta, Evaluación curricular. Fundamentos en Humanidades [en linea] 2001, II 
(primavera): [Fecha de consulta: 28 de enero de 2017] Disponible 
en:<http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=18400406>  
Casarini, M. (2016). Teoría y diseño curricular. México: Trillas 
Díaz-Barriga, Arceo, F., Lule, González, M. L., Pacheco, Pinzón, D., Saad, Dayán, E. y Rojas-
Drummond, S. (2015). Metodología de diseño curricular para educación superior. 
México: Trillas 
Díaz, Barriga, A. (2011). Ensayos sobre la problemática curricular. México: Trillas 
30 
  
Kelting-Gibson, L. (January 2013). Analysis of 100 Years of Curriculum Designs. Inernational 
Journal of Instruction. 6(1). Recuperado de http://www.e-
iji.net/dosyalar/iji_2013_1_3.pdf 
Koh, K. (2015). Motivation, Leadership and Curriculum Design. Engaging the Net Generation 
and 21st Century Learners. Singapur: Springer DOI:10.1007/978-981-287-230-2 
Kemmis, S. (1986). “Curriculum Theorising: Beyond reproduction theory”. Victoria. Deakin 
University Press. (Trad. cast.: El curriculum: más allá de la teoría de la reproducción. 
Madrid. Morata, 1988). 
Pansza, M. (1° de julio de 2011). El concepto de currículo en Diseño Curricular: John 
Eggleston, Hilda Taba, Ralph Tyler, Philip Jackson [Mensaje en un blog]. Recuperado 
de http://curriculumdesignxjlfj.blogspot.mx/ 
Sacristán, J. G. (2010). Saberes e incertidumbres sobre el currículum. España: Morata 
Sthenhouse, L. (2003). Investigación y desarrollo del currículum. Madrid: Morata 
Taba, H. (1976). Desarrollo del currículum, teoría y práctica. Buenos Aires: Troquel 
Tyler, R. W. (1986). Principios básicos del currículo. Buenos Aires: Troquel  





EXPLORANDO LA DIMENSIÓN EMOCIONAL DE LOS ASPIRANTES AL 
GRADO DE MAESTRO DE EDUCACIÓN PRIMARIA 
Exploring the Emotional Dimension of Primary Teaching’ Candidates 




En pleno siglo XXI nadie puede negar la relevancia de una educación que contemple, integre 
y persiga el óptimo desarrollo de todas las dimensiones humanas. En este sentido, la 
Dimensión Emocional no solamente constituye una parte esencial e ineludible del ser humano, 
sino que cuenta con una considerable presencia en los planteamientos pedagógicos actuales. 
El presente trabajo pretende conceptualizar dicha dimensión con el fin de averiguar qué tipo 
de habilidades socioemocionales presentes en los y las aspirantes a los estudios de Maestro 
de Educación Primaria son relevantes para el futuro desempeño docente. Para alcanzar dicho 
objetivo se ha llevado a cabo una búsqueda en profundidad de la literatura más reciente y 
relevante en este ámbito y se ha procedido a su revisión siguiendo un enfoque teórico. Bajo 
unos rigurosos criterios de búsqueda, selección, exclusión e inclusión, se ha obtenido una 
muestra final de 93 publicaciones científicas de diversa naturaleza (artículos, libros, capítulos 
de libro y tesis doctorales). Los resultados del análisis sugieren cierta evolución conceptual 
de las emociones y de sus implicaciones pedagógicas, percibiéndose un progresivo incremento 
de la responsabilidad y la capacidad de agencia del sujeto hacia su manejo. Al mismo tiempo, 
es posible apreciar una percepción más positiva y una mayor aceptación sobre sus efectos, en 
contraposición con la presunta penalización a la que tradicionalmente han estado sometidas. 
Asimismo, diversas contribuciones reconocen sus componentes racionales, éticos y morales, 
enmarcando su comprensión en el seno de una determinada cultura y destacando el papel de 
educación de las emociones para el desarrollo de la afectividad humana. Finamente, se 
exponen algunas limitaciones y perspectivas de continuidad del estudio realizado.    
 




In the 21st century, the relevance of an education that considers, integrates and aims to the 
optimal and integral development of the different dimensions of human beings constitutes an 
accepted truth. Accordingly, Emotional Dimension not only constitutes an essential and 
unavoidable part of human beings, but it has a considerable presence among the current 
educational principles. The present work is aimed at conceptualizing this dimension in order 
to explore what type of socioemotional skills existing at Primary Teaching’ candidates are 
important for their future educational performance. In order to achieve that goal, an in-deep-
revision of the most recent and relevant literature has been performed following a theoretical 
approach. Under a set of rigorous search, selection, exclusion, and exclusion criteria, a sample 
of 93 scholarly publications of diverse nature (journal articles, books, chapters, and doctoral 
theses) has gained. The results emanated by the analysis show a conceptual evolution of 
emotions and their educational implications, by noticing a progressive increase of the 
responsibility and capacity for action towards their management. Subsequently, it is possible 
to appreciate a more positive perception as well as acceptance on their effects against the 
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traditional criminalization at which they have been subjected to. At the same time, diverse 
contributions recognize their rational, relational, ethical and moral components, framing them 
in the context of a specific culture and highlighting the role of an emotional education for the 
development of human affectivity. Finally, some limitations and future lines of continuation of 
the study are exposed.  
 








FENOMENOLOGÍA DE LA INNOVACIÓN EDUCATIVA PARA EL LOGRO DE LA 
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS EN EL MARCO DE LOS USOS PRODUCTIVOS 
DE LA TECNOLOGÍA DIGITAL 
Phenomenology of the educational innovations if problem-solving skills are to be 
achieved within the framework of productive uses of digital technology 




Ante la constatación de la existencia de evidencia empírica acerca del papel preponderante de 
las tecnologías digitales en los sistemas educativos, nuevas tendencias de escolarización han 
ido paulatinamente configurándose en torno a la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos 
curriculares. En este contexto de promoción de prácticas de índole innovadora en las 
prescripciones normativas, la aparición del pensamiento computacional y la resolución de 
problemas son así objeto de reciente interés. El desarrollo básico de esta temática en la 
literatura científica encontrada, por su aún carácter novedoso, motivan el presente estudio. 
Ante dicha necesidad sentida, el siguiente trabajo se concibe como una primera aproximación 
al cambio pedagógico que la contemporaneidad reclama, atendiendo a la consideración de la 
innovación como campo de investigación. Con todo, se persigue comprender, apreciar y 
valorar el modo en el que los sistemas educativos recepcionan la innovación, teniendo en 
cuenta las particularidades del contexto en las que éstos se inscriben. Para ello, a través de 
una revisión documental y análisis de fuentes secundarias, se ofrece una reflexión sobre la 
dirección de la escolarización y sus determinaciones curriculares que parece lógico esperar 
que guíen la organización de la práctica docente. Finalmente, posibles futuras vías de 
investigación para la mejora de la concreción curricular quedan definidas, desde una posición 
epistemológica de las Ciencias Sociales para la investigación en Educación.  
 
Palabras clave: Concreción Curricular, Investigación educativa, Innovación, Resolución de 
problemas, Sistemas educativos.  
 
Abstract 
In view of the existence of empirical evidence about the predominant role of digital 
technologies in educational systems, new trends in schooling have gradually been configured 
around the teaching and learning of curricular content. In this context of promoting practices 
of an innovative in the normative prescriptions, computational thinking and problem-solving 
skills are interesting. The basic development of this subject in the scientific literature found, 
due to its still novel character, motivates the present study. In view of this need, the following 
paper is conceived as a first approximation to the pedagogical change that contemporaneity 
demands, taking into account innovation as a field of research. However, it seeks to 
understand, appreciate and value the way in which educational systems are the receipt of 
innovation, taking into account the particularities of their context in which they are. For this, 
through a documentary review and analysis of secondary sources, a reflection is offered on the 
direction of schooling and its curricular determinations that it seems logical to expect to guide 
the organization of teaching practice. Finally, possible future avenues of investigation for the 
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improvement of the curricular concretion are defined, from an epistemological position of the 
Social Sciences for the research in Education. 
 
Keywords: Curricular Concretion, Educational research, Innovation, Problem solving, 
Educational systems.  
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RACIONALIDAD CÍVICA, COMPETENCIA POLÍTICA Y DEMOCRACIA 
RADICAL. UN ESTUDIO EN FILOSOFÍA POLÍTICA DE LA EDUCACIÓN 
 
Civic rationality, political competence and radical democracy. A study in the political 
philosophy of education 




El problema o tema abordado en esta investigación, cuyo carácter es teórico, consiste en 
pensar (o repensar) el tipo de vínculo que existe entre la educación, en todos sus niveles, y la 
vida democrática, es decir, la democracia entendida como una forma de vida. En otras 
palabras, en qué medida la educación en su estado actual, condicionada como está por los 
discursos dominantes de la denominada Learning Society, contribuye a una plena formación 
de los ciudadanos o sujetos políticos. La metodología empleada para ello es la habitual en el 
campo de la investigación filosófica: el estudio de fuentes primarias y secundarias, la 
elaboración de borradores de trabajo, la discusión con nuestros directores sobre los 
borradores, y la corrección y redacción final de éstos. Al abordar el problema en cuestión, 
encontramos tres asuntos que, desde nuestro punto de vista, no están lo suficientemente 
problematizados en los discursos pedagógicos contemporáneos: por un lado, la idea actual 
dominante de que la sociedad se beneficiaría mucho de la compenetración entre el mundo de 
la empresa y el mundo de la enseñanza; por otro lado, el peligro de pensar al ciudadano mucho 
más como un sujeto «social» que como un sujeto «político», lo cual compromete una cierta 
idea de lo que es la educación; finalmente, el problema de reducir la democracia a un conjunto 
de reglas o procedimientos. A cada uno de estos tres asuntos problemáticos corresponde cada 
parte de nuestra investigación, a saber: la tensión entre los diversos modos de entender la 
democracia y los efectos que estos generan (tanto a nivel social como educativo); el lugar o el 
papel de la educación en la vida democrática; y el problema de cómo debemos pensar al 
ciudadano de un sistema político liberal democrático.   




The problem or theme addressed in this research, which is theoretical in nature, consists of 
thinking about (or rethinking) the kind of link that exists between education, at all levels, and 
democratic life, that is, democracy understood as a way of life. In other words, to what extent 
education in its current state, conditioned as it is by the dominant discourses of the so-called 
Learning Society, contributes to the full formation of citizens or political subjects. The 
methodology used for this is the usual one in the field of philosophical research: the study of 
primary and secondary sources, the elaboration of working drafts, the discussion with our 
directors about the drafts, and the correction and final writing of these. In addressing the 
problem in question, we find three issues that, from our point of view, are not sufficiently 
problematized in contemporary pedagogical discourses: on the one hand, the current dominant 
idea that society would benefit greatly from the interpenetration between the world of business 
and the world of education; on the other hand, the danger of thinking the citizen much more as 
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a "social" subject than as a "political" subject, which compromises a certain idea of what 
education is; finally, the problem of reducing democracy to a set of rules or procedures. Each 
of these three problematic issues corresponds to each part of our research, namely: the tension 
between the various ways of understanding democracy and the effects they generate (both 
socially and educationally); the place or role of education in democratic life; and the problem 
of how we should think about the citizen of a democratic political system.    
Keywords: education, democracy, citizenship, philosophy of education, learning society. 
 
El objetivo de este trabajo es indagar sobre la naturaleza del vínculo entre educación y vida 
democrática. En este sentido, lo que se busca es abordar el problema de la formación de los 
ciudadanos en un sistema democrático y liberal como el nuestro. Ahora bien, como toda 
educación es siempre política, hay que tener en cuenta el contexto de producción de esta, pues 
dependiendo del contexto tendremos un tipo de orientación u otra. En este sentido, debemos 
señalar que, durante los últimos cuarenta años, el neoliberalismo se ha impuesto a escala 
planetaria, lo que lo ha convertido en la nueva razón del mundo. 
El triunfo de esta nueva forma de «racionalidad» neoliberal ha generado, para nosotros, algunas 
consecuencias importantes en el ámbito de la educación. Una de ellas es que, en el marco del 
capitalismo cognitivo -caracterizado por su apuesta por el conocimiento-, la escuela está siendo 
enfocada principalmente al mercado y a sus necesidades. Lo que se pretende con esto es 
convertir al sistema educativo en su conjunto en una «industria del conocimiento», tal como 
señalan las conclusiones del Informe Talis 2009 de la OCDE. Frente a este intento de reducir 
la experiencia educativa a una respuesta a las demandas sociales siempre cambiantes, nuestro 
trabajo rescata la idea de hacer de la escuela un lugar adecuadamente apartado de la familia, el 
mercado y la sociedad, para que exista, mediante el estudio, una instancia en la que los jóvenes 
accedan críticamente a un mundo común, un lugar donde puedan encontrarse con su legado 
intelectual, moral y político (Bárcena, 2017, p. 24) que les permita orientarse en un mundo 
cada vez más complejo y les dote de capacidades analíticas y racionales para su efectiva 
transformación.   
Otra de las consecuencias del neoliberalismo es la comprensión del sujeto de la educación 
como un sujeto «social» más que como un sujeto «político». Pensar al ciudadano como un 
agente meramente social, comporta una serie de consecuencias ligadas a los fines de la 
educación: por un lado, y en relación a lo anterior, se supone que la escuela debe, antes que 
nada, dotar a los individuos de herramientas cognitivas y afectivas para insertarlos 
exitosamente (competitivamente) en el mercado laboral; por otro lado, se considera que uno de 
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los objetivos básicos de la educación es promover en los individuos conductas socialmente 
adaptables, a partir de una concepción -creemos- un tanto moralista de la misma.  
Una tesis central de este trabajo es que toda comprensión de la política democrática -todo 
modelo de democracia- lleva implícito un modelo de ciudadanía y pone en juego un tipo de 
educación. Bajo las condiciones neoliberales en las que estamos, no resulta extraño que 
proliferen una serie de discursos pedagógicos (a esta altura dominantes) que señalan la 
relevancia de que se produzca una íntima relación entre el mundo de la empresa y el mundo de 
la enseñanza. Por eso, para nosotros, la pertinencia de una investigación como la nuestra -sobre 
todo en este contexto histórico- radica en la posibilidad de pensar a la educación y a la escuela 
desde otro lado, de una forma otra. Una forma «escuela» que no deba plegarse, 
necesariamente, a los criterios «económicos» de la racionalidad neoliberal imperante.    
Lo que la filosofía le aporta a la educación -y, en concreto, a la pedagogía-, es una cierta 
problematización de los asuntos que aborda. De este modo, podemos decir que la filosofía de 
la educación es un ejercicio de problematización constante, volcado, desde luego, a la reflexión 
pedagógica. En este sentido, asumimos que, en tanto que filosofía, la filosofía de la educación 
es una suerte de práctica pedagógica que consiste, básicamente, en un desplazamiento de los 
conceptos habituales, en un cambio de lugar que renueva nuestro deseo de pensar y nuestro 
compromiso con la verdad.       
Nuestra investigación es un trabajo de carácter teórico, un ensayo que recoge algunas 
reflexiones pertenecientes al campo de la filosofía política y otras que forman parte del ámbito 
de la filosofía de la educación. Si bien esta investigación es principalmente teórica, no se 
descarta, para el final de la tesis, realizar una serie de encuentros y entrevistas con docentes de 
los ámbitos secundario y universitario, y con alguna autoridad relevante en el Ministerio de 
Educación. El objetivo de estas entrevistas sería conversar sobre algunos de los asuntos o 
problemas planteados en esta investigación, con la finalidad de conocer, de primera mano, la 
opinión de quienes están en el terreno, de quienes deben lidiar, cada día, con las cuestiones 
problemáticas (si es que realmente lo fueren) planteadas aquí por nosotros.  
 
Problema de investigación 
El principal problema de nuestra investigación consiste en pensar cuál es la naturaleza del 
vínculo que existe entre la educación y la vida democrática. O sea, en qué medida la educación 
en su estado actual -en todos sus niveles- contribuye a una plena formación de los ciudadanos 
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en un sistema democrático liberal como el nuestro. Este problema aparece recogido en las 
siguientes palabras de Cornelius Castoriadis, cuando señala que 
Incluso si suponemos una democracia caída del cielo, tan completa y perfecta como se quiera, 
esta democracia no podría durar más que algunos años a menos que produzca los individuos 
que le corresponden y que son, ante todo y sobre todo, capaces de hacerla funcionar y de 
reproducirla. No puede haber sociedad democrática sin paideia democrática (2001, p 602) 
De las palabras de Castoriadis podemos extraer, como mínimo, tres cosas. La primera es que 
daría la impresión de que la democracia no es simplemente un conjunto de reglas o de 
procedimientos, sino algo más. La segunda es que pareciera ser que la condición de posibilidad 
de la democracia consistiría en producir individuos (ciudadanos) que le correspondan, 
individuos que sean capaces de hacerla funcionar y de reproducirla. Finalmente, esto requeriría 
de una suerte de formación o “paideia democrática”. Si fuera cierto, como sostiene 
Castoriadis, que la democracia requiere de la presencia de individuos que estén a la altura de 
su funcionamiento y su reproducción, entonces la pregunta por la formación de los ciudadanos 
pasaría a ser una cuestión política y educativa de primer orden. De ahí que nuestro trabajo 
centre toda su atención en el vínculo que existe entre la educación y la vida democrática, es 
decir, la democracia entendida no como mero procedimiento, sino como una forma de vida.   
 
Marco teórico y preguntas abiertas por la investigación 
Al abordar el problema en cuestión, nos encontramos con tres asuntos problemáticos que, según 
nuestro punto de vista, no han sido suficientemente abordados por los discursos pedagógicos 
contemporáneos (al menos por los discursos dominantes):   
Primer asunto. Como señalan Carlos Fernández Liria, Olga García Fernández y Enrique 
Galindo Ferrández (2017), una de las ideas dominantes en nuestros días es que la sociedad se 
beneficiaría mucho de la compenetración entre el mundo de la empresa y el mundo de la 
enseñanza (p. 13). En el marco del capitalismo cognitivo, daría la impresión de que la escuela 
debiera estar enfocada al mercado, a sus necesidades. El lema que recoge esta relación entre 
escuela y mercado es el de “Una escuela abierta a la sociedad”. Así, lo que se pretende es hacer 
de la educación en su conjunto una «industria del conocimiento», tal como recomienda el ya 
citado informe Talis 2009 de la OCDE. La filósofa Marina Garcés resume bien este asunto 
cuando dice:   
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La insuficiencia de las instituciones académicas actuales, ahogadas en un proceso de 
mercantilización y de nueva burocratización […] está produciendo una verdadera asfixia sobre 
el aprendizaje, la creación y el pensamiento. Sólo ‘se oferta’ lo que puede ser evaluado 
positivamente, sólo se enseña lo que tiene suficiente demanda, sólo se escribe lo que puede 
obtener el correspondiente índice de impacto, sólo se crea lo que el mercado acoge (2013, pp. 
85-86) 
Ante un panorama como este, cabe plantear la siguiente cuestión: ¿dejaremos de ser ciudadanos 
para acoplarnos a estos modos de subjetivación propios de la racionalidad neoliberal? Al 
respecto, Fernández Liria señala que 
 […] Nos encontramos ante un inmenso proyecto de ingeniería social encaminado a la 
reconfiguración del mundo según los dictados de la ideología hegemónica del neoliberalismo 
[…] De coronarse con éxito la estrategia de competencias, la situación resultante supondría 
una quiebra definitiva de las conquistas que las clases trabajadoras han ido consiguiendo 
durante casi dos siglos de luchas. Establecer como dogma pedagógico que lo que hay que hacer 
ya no es enseñar contenidos sino entrenar competencias -pues en esto consiste el «cambio 
radical» que pedía Gomendio-, supone una alteración profunda de los fines del sistema 
educativo (2017, p. 24) 
Para entender los fines que demanda este “entrenamiento” señalado por Fernández Liria, 
podemos leer un artículo titulado Armonizar educación con empleo en España. Un reto a 5 
años, en cuyo prólogo encontramos las claves para comprender qué perfil debe producir la 
escuela para que los alumnos se conviertan en personas empleables. Lo que se dice allí, 
básicamente, es que hoy en día la sociedad y la empresa “líquida” demandan “personas 
flexibles”, “con conductas y espíritu emprendedor”. Personas “activas emocionalmente” y con 
un fuerte componente de “automotivación”. Personas que “sean capaces de mirar al futuro”, 
“sin miedo”. Personas, en fin, que “prefieran desenvolverse en entornos sin referencias”, que 
“no estén ancladas ni en el pasado ni en lo aprendido” (García Lombardía, 2014, p. 5). En 
definitiva, y para no extendernos más en este asunto, la Learning Society posee una concepción 
del sistema educativo como industria del conocimiento al servicio de la producción de capital 
humano.  
Segundo asunto. Otra cuestión que nos interesa particularmente es el hecho de que, hoy en día, 
se tiende a pensar al ciudadano más que como un sujeto «político» como un sujeto «social», lo 
cual compromete una cierta idea de lo que es la educación. Ahora bien, si pensamos al 
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ciudadano como un agente meramente social, caemos en la posibilidad de definir los fines de 
la educación sobre dos cuestiones problemáticas: la primera es suponer que la educación tiene 
que -antes que nada y principalmente- dotar a los individuos de «herramientas» cognitivas y 
«destrezas» y «habilidades» técnicas y emocionales para que puedan insertarse, 
competitivamente, en el mercado laboral; la segunda es pensar que uno de los objetivos 
fundamentales de la educación consiste en la promoción de conductas (digámoslo así) 
socialmente adaptables. Aquí se abre otro interrogante interesante: ¿debe ser la escuela un 
espacio que favorezca procesos autónomos de reflexión que operen como condición de 
posibilidad de la acción espontánea? ¿O, más bien, la escuela debe ser un lugar que impulse y 
favorezca la adaptación conductual, es decir, la puesta en marcha de conductas que sean 
socialmente sostenibles, que se amolden de manera adecuada a los horizontes de valor 
consensuados, al tipo de normas imperantes que rigen en una sociedad?         
 Ahora bien, ¿qué es esencialmente una institución académica? ¿Qué hace que una escuela sea 
una escuela y no otra cosa? La pregunta no es metafísica. Más bien, es una pregunta por la 
función de la escuela en tanto que forma. Según nuestro punto de vista, la misión de una 
institución académica -su misión esencial- es conservar y transmitir el legado de las 
generaciones pasadas -el cual constituye una herencia «común»-, y hacerlo, además, de manera 
crítica, lo cual requiere de una formación en capacidades analíticas y racionales. Esta 
conservación y transmisión crítica de un legado intelectual, moral y político, es lo que les 
permite a las jóvenes generaciones comprender el mundo en el que viven y orientarse en él. 
Sin esta comprensión y orientación en el mundo, una sociedad está inhabilitada para hacerse 
cargo de su (auto)gobierno, lo cual constituye el ideal de toda comunidad democrática (la idea 
de una sociedad verdaderamente democrática es la idea de una sociedad autoinstituida). Pues, 
cuando no se construye la libertad basándose en la razón y en el conocimiento, el lugar de lo 
político que debe construir la ciudadanía queda ocupado en su nombre por los intereses 
económicos y corporativos -y a menudo poco democráticos- del momento presente.  
Tercer asunto. La última cuestión problemática que encontramos -y que afecta de lleno a la 
teoría y a la práctica educativas-, es el peligro de reducir la democracia a un conjunto de reglas 
o de procedimientos. Esta forma de entender la democracia, que tiene claros efectos sociales y 
educativos, la podemos encontrar en Schumpeter cuando señala que  
[...] método democrático es aquel sistema institucional, para llegar a las decisiones políticas, 
en el que los individuos adquieren el poder de decidir por medio de una lucha de competencia 
por el voto del pueblo (1996, p. 343) 
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Cuando en el capítulo XXII de Capitalism, Socialism and Democracy Schumpeter expone su 
teoría de la democracia, realiza una operación mediante la cual reduce la democracia a un 
método -el método democrático-, que se entiende como una lucha competitiva por el voto de 
los ciudadanos. Así, para el autor la política sería algo semejante al mercado, puesto que los 
políticos -devenidos ahora en empresarios- competirían entre sí por el voto de sus electores -
devenidos ahora en consumidores o clientes-. La idea de que los políticos compiten por 
acaparar el voto de los ciudadanos conlleva, por un lado, la supresión de la idea de pueblo, y, 
por otro, la eliminación de la idea de «bien común». La contradicción implícita que lleva esta 
forma de entender la democracia es evidente: por una parte, se otorga a los «electores» un papel 
ciudadano extremadamente pasivo, atribuyéndoles desinterés e incapacidad ante los problemas 
en cuestión; y, por otra parte, se afirma que los políticos han de ser de «una calidad 
suficientemente elevada», lo cual nos confronta ante el problema de quién y cómo determina 
esto (Quesada Castro, 2008, p. 372).  
Por lo señalado anteriormente, una buena parte de nuestra reflexión estará encaminada a 
recuperar una noción distinta (mucho más vibrante) de ciudadanía, así como a indagar en 
formas alternativas de entender la democracia (pues, como hemos señalado, siempre que hay 
en juego un modelo de democracia, hay implícitamente en juego un modelo de educación). 
Ahora bien, si es cierto que somos -como creemos- herederos del proyecto político moderno, 
es importante entonces recuperar aquel viejo ideal ilustrado (¡Sapere Aude!) para que la escuela 
pueda volver a pensarse como un lugar de conservación y de transmisión crítica de un 
verdadero saber, y no como un lugar donde se pretende tratar a los individuos mediante su 
adaptación psicoafectiva a su entorno social y laboral. Pues si esto último ocurriese -¿y no está 
sucediendo ya desde hace algún tiempo?-, los ciudadanos quedaríamos ciertamente 
desposeídos de nuestra libertad y autonomía, y de la dignidad que no es debida como sujetos 
racionales y políticos («zõon politikon») y como seres capaces de discurso («zõon logon 
ekhon») y acción. Y lo que es todavía peor: ni siquiera seríamos capaces de percibir semejante 
desgracia, pues, de antemano, nos han dicho que cada uno de nosotros es libre y que todos 
somos iguales (Fernández Liria et.al, 2017, p. 132).  
Como ejercicio de problematización en que consiste la filosofía de la educación, y a partir de 
los tres asuntos problemáticos planteados más arriba, en nuestro caso concreto tenemos algo 
como lo siguiente:  
La problematización de qué es la vida democrática 
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Este ejercicio de problematización sobre la vida democrática corresponde a la primera parte de 
la tesis, y consiste en observar la tensión que existe entre pensar la democracia desde un modelo 
tecnocrático o instrumental (como en el caso de Schumpeter) y pensarla desde un modelo ético 
(como en el caso de Dewey) o desde un modelo agonístico (como en el caso de Mouffe). Lo 
que nos proponemos en esta primera parte del trabajo es doble: por un lado, realizaremos una 
serie de aclaraciones conceptuales sobre los términos en cuestión -¿de qué hablamos cuando 
hablamos de «vida democrática»? ¿Qué es una forma de vida?, etc.-; por otro lado, 
mostraremos cómo a partir del modelo de democracia que uno adopte, se desprenden una serie 
de efectos tanto sociales como educativos. Como se ha señalado anteriormente, toda 
comprensión de la política democrática lleva implícita un modo de entender la educación.  
La pregunta por la educación en la vida democrática 
Con esta cuestión, que da forma a la segunda parte de nuestra investigación, se trata de explorar 
una nueva tensión: la que existe entre el lenguaje del «learning», propio de la Sociedad del 
aprendizaje, y la educación, entendida por nosotros -a partir de la forma «escuela»- de una 
manera más interesante.  
Cómo pensar al ciudadano 
La última tensión por trabajar es la que existe entre entender al ciudadano como un sujeto 
«social» o entenderlo como un sujeto «político». Nuestra tesis es que pensar al ciudadano como 
un sujeto «social» es condición necesaria pero no suficiente. Creemos que es clave pensar al 
sujeto de la educación como un sujeto cívico que tiene, además, esa formación política (como 
ejemplo histórico tenemos el caso de la Bildung, un tipo de formación que careció de esa 
dimensión política). 
Metodología 
Lo primero que habría que decir, en este apartado, es que esta investigación se enmarca en el 
campo de la filosofía de la educación. Es cierto que muchas veces se ha subrayado la 
ambigüedad de esta disciplina, en tanto que práctica investigadora (John Wilson, 2003, pp. 
281-282). Ahora bien, pretender erradicar ese rasgo suyo sería, en el fondo, una forma de 
traicionarla, pues, como ha señalado Claudia Ruitemberg, “los métodos en filosofía de la 
educación –y en el campo de estudio de la filosofía en general, cabría añadir– no pueden estar 
separados del contenido”. (2009, p. 318). Aquí, no es el camino (método) el que determina el 
objeto a estudiar, sino al revés. En la investigación en ciencias humanas, como dice Giorgio 
Agamben, “la reflexión sobre el método muchas veces no precede, sino que viene después de 
43 
  
la práctica. Es decir, se trata de pensamientos de algún modo últimos o penúltimos, para discutir 
entre amigos y colegas, y a los que sólo legitima una gran familiaridad con la investigación” 
(2008, p. 9). En cierto sentido, esta investigación adoptará un formato de escritura ensayístico, 
si bien reconocemos, con V. G. Rodríguez, que “el gran riesgo del ensayo […] es que facilite 
la huida de la investigación necesaria. Pero, si no es utilizado como escapatoria a la 
investigación, tiene la ventaja de la forma libre, de la sinceridad del impulso creativo y, aunque 
parezca paradójico, de la posibilidad de la exposición objetiva de una idea nuclear, que aparece 
disimulada cuando un texto tiene una estructura inflexible (2012, p. 12). 
Dicho esto, en la primera parte de la tesis llevaremos a cabo un estudio comparativo entre los 
diversos modelos de democracia. Tanto en esta primera parte como en el resto de la 
investigación, el camino a seguir será el siguiente: el estudio de fuentes primarias y 
secundarias, la elaboración de borradores de trabajo, la discusión de los borradores con los 
directores, y la corrección y redacción final de los borradores. Este trabajo filosófico se 
enmarca, en todo caso, en la perspectiva de la Teoría Crítica.  
 
Consideraciones finales 
A partir de las tres tensiones mencionadas más arriba, nuestro trabajo exige apuntalar dos cosas 
más que tendremos que desarrollar a lo largo de la investigación. La primera es que la vida 
democrática es pensada por nosotros a partir de una visión «pública» o común del mundo, lo 
que nos obligará a hablar de qué entendemos por lo común, lo público. Y la segunda es la 
necesidad de hacer énfasis en la idea del «aprendizaje» -en el marco actual de la Sociedad del 
aprendizaje- como en la propuesta de un ciudadano permanentemente reciclable, un ciudadano 
cuya formación (al parecer) no termina nunca.  
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PERCEPCIÓN Y CREENCIAS DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN 
INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN TRANSNACIONAL EN CHINA SOBRE LA 
FIGURA DEL BUEN DOCENTE 
 
Student perception of teaching quality in transnational education institutions of higher 
education in China. 
 





Durante los últimos treinta años la internacionalización de la educación superior ha 
experimentado un enorme desarrollo. De manera lógica, el estudio de este fenómeno se ha 
traducido en la publicación de decenas de artículos y conferencias internacionales. A pesar 
de ello, existen muchas ambigüedades e ideas erróneas en lo que respecta al conocimiento de 
este fenómeno en la República Popular China. Entes centrales de una implantación efectiva 
de modelos educativos foráneos, docentes y discentes se relacionan mediante el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. El éxito de esta relación pasa, necesariamente, por el conocimiento 
mutuo y adaptación de ambas partes. 
 
En el presente trabajo se pretende profundizar en el conocimiento de lo que constituye ser un 
buen docente desde el juicio subjetivo de alumnos universitarios chinos que se encuentran 
estudiando en instituciones de educación transnacional en la República Popular China. Para 
llevar a cabo dicho propósito, se han desarrollado tres instrumentos de recogida de datos: una 
redacción expositiva de las características que consideran como positivas en un buen profesor, 
el análisis de las respuestas proporcionadas por las encuestas de calidad de una de estas 
instituciones de educación transnacional y, por último, el análisis estadístico de un 
cuestionario formulado a partir de un análisis temático de las dos pruebas anteriores y de la 
literatura existente sobre el tema.  
 
Nuestros resultados pretenden contribuir a un mejor conocimiento del ideario colectivo del 
que es, a día de hoy, el mayor mercado educativo del mundo. Se analiza la posible influencia 
de modelos de educación foráneos y su posibilidad de modificación de las creencias originales 
de los estudiantes durante el periodo universitario al que los estudiantes se ven expuestos 
durante la realización de sus estudios de grado.  
 






During the last thirty years or so, the internationalization of higher education has experienced 
enormous development. Consequently, the study of this phenomenon has resulted in the 
publication of a myriad of articles and international conferences. Despite this, there are many 
ambiguities and misconceptions regarding the development of this process in the People's 
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Republic of China. Central entities of an effective implementation of foreign educational 
models, teachers and students are intrinsically related through the teaching and learning 
process. The success of this relationship happens, necessarily, as a result of a mutual 
understanding and adaptations of both parties. 
 
In this doctoral project, the author tries to deepen the comprehension of what constitutes being 
a good teacher from the subjective perspective of Chinese university students studying in 
institutions of transnational education in the People's Republic of China. To carry out this, 
three data collection instruments have been developed: a narrative exercise gathering 
characteristics considered positive of a good teacher, a qualitative analysis of a section of the 
Students Evaluation of Teaching from one of these educational transnational institutions and, 
finally, the statistical analysis of a rating questionnaire formulated using data from the two 
previous tests and the existing literature on the topic. 
 
Our results aim to contribute to a better understanding of the collective opinion of what is, 
today, the largest educational market in the world. The possible influence of foreign 
educational models and the possibility of modifications of the students´ original beliefs during 
the course of their degree studies are analysed. 
 






El interés por estudiar las características que definen a un buen docente es tan antiguo como 
nuestra propia civilización. Ya en la época clásica, podemos encontrar en los textos filosóficos 
de Platón referencias a la metodología de enseñanza que Sócrates usaba con su audiencia 
mediante un sistema de preguntas y respuestas. En la antigua Grecia se describía al buen 
docente como alguien capaz de aunar la función de mentor, entendida como alguien que velaba 
por el bienestar psicológico del individuo, con la de docente, entendida esta como la 
transmisión de nuevos conocimientos (Kram, 1985). 
 
Parece lógico pensar, por tanto, que la misión primordial de un docente es enseñar a sus 
alumnos. En este sentido, algunas de las preguntas que nos pueden surgir son: ¿qué es enseñar?, 
¿qué es o cómo se enseña bien?, ¿se enseña bien igual en todos los lugares?, por citar solo 
algunas de las cuestiones que centran nuestra atención en esta tesis.  
 
El objetivo principal de esta investigación es explorar la percepción y las creencias que los 
estudiantes universitarios chinos en instituciones de Educación Transnacional en China tienen 
sobre lo que, a su juicio, son las características que debe poseer un buen docente y la posible 
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evolución de este patrón de pensamiento tras su experiencia en estos centros. Adicionalmente, 
en este trabajo se trata de identificar características comunes que permitan confeccionar un 





1. Calidad docente: entre lo particular y lo universal 
 
Para responder a dos de las preguntas planteadas anteriormente vamos a aceptar parte de la 
asunción de que el acto de enseñar puede ser concebido como una suerte de continuo, 
existiendo una serie de características generales y compartidas a lo largo del espectro 
educativo, desde los años más tempranos hasta la enseñanza universitaria (Skelton, 2005; Su 
& Wood, 2012). Teniendo en cuenta esto, podemos utilizar las recomendaciones de Ayers 
(2001), en las que define como ingredientes de la enseñanza una visión basada en el 
compromiso con el aprendizaje, la imaginación, en arriesgarse intelectualmente, en la 
invención y en la intención consciente.  A esto, podríamos añadir (Bain, 2004) la necesidad de 
crear un contexto natural de aprendizaje crítico. Punto este esencial en las recomendaciones 
del UK Professional Standards Framework para la enseñanza. Brighouse & Woods (1999) 
acuñaron el término “personal e” para referirse a una de las características que estos autores 
consideran importantes en el docente, la capacidad de crear y transmitir una suerte de energía. 
Otros autores, como Fried (2001) añaden la idea de pasión, directamente relacionada con las 
características que cita Ayers (2001), a saber, ser capaz de motivar, apoyar, inspirar y dotar de 
recursos a los alumnos que enseñan. 
 
Respecto a la tercera pregunta, parece haber una manifiesta falta de consenso. Hay autores que 
abogan por la existencia de una suerte de destrezas universalmente aceptadas, mientras que 
otros defienden las particularidades regionales o culturales como rasgos de identidad de la 
función docente.  
 
Alexander (2000) y Berliner (2005), por citar sólo un par de autores, mencionan estudios 
llevados a cabo en el ámbito de la educación primaria con una perspectiva intercultural cuyos 
resultados parecen apoyar la singularidad de la labor del profesor dentro de las fronteras físicas 
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o ideológicas en las que se desarrolla. Como ejemplo, Alexander (2000) cita específicamente 
las estrategias de mantenimiento de la disciplina, necesarias (o imprescindibles) en un buen 
profesor en países del área anglosajona (Estados Unidos o Inglaterra) frente a otros países como 
India o Rusia donde no parece ser un rasgo distintivo de un buen profesor. 
 
Desafortunadamente, como algunos autores (Seale, 2010) han puesto de manifiesto, la 
existencia de una laguna en la literatura en contextos de educación superior hace que sea difícil 
proporcionar una respuesta firme a esta pregunta. En el contexto de estudio que aquí nos ocupa, 
la carencia es, si cabe, más marcada. No conocemos ninguna investigación que se haya ocupado 
del estudio del alumnado chino en instituciones de Educación Transnacional (ETN). Carencia 
que, con este estudio, esperamos comience a subsanarse. 
 
2. China y la Educacion Transnacional 
 
El Consejo de Europa (2002) define la Educación Transnacional (ETN) como: todo tipo de 
programa académico de educación superior, cursos de estudio, servicios educativos 
(incluyéndose también aquí la educación a distancia) en los que el estudiante se encuentra en 
un país diferente al de la institución que otorga el título académico. Dichos programas pueden 
pertenecer a un sistema educativo nacional diferente al del país donde se ofrecen dichos 
estudios o pueden, incluso, gozar de total autonomía respecto a cualquier sistema educativo 
nacional. 
 
En la actualidad, de acuerdo con datos de la UK Higher Education Statistics Agency (2016), 
casi tres cuartas partes de las instituciones educativas del Reino Unido se encuentran inmersas 
en alguna de las distintas fórmulas existentes de ETN. China ha sido uno de los países 
predilectos por razones obvias: un elevado número de estudiantes, un gran interés por el 
desarrollo educativo de los hijos y el creciente poder adquisitivo de la clase media. 
 
En el año 2003, el gobierno chino introdujo una nueva ley por la cual toda institución de 
educación superior extranjera ha de ajustarse a una serie de normativas que limitan su 
expansión. La primera de estas normas se refiere al hecho de que ninguna institución extranjera 
podrá impartir enseñanzas sin la consiguiente aprobación del gobierno provincial 
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correspondiente. Además, cada programa que se pretenda impartir deberá ser previamente 
aprobado por el ministerio de educación chino. 
 
Parece obvio que en un modelo educativo como el de las instituciones de ETN, los roces, 
malentendidos y choques entre las expectativas de la parte universitaria foránea y la cultura 
local son más que esperables. 
 
En esta tesis, se investiga si, fruto de este contacto, de esta relación de, por un lado, el docente 
(modelo occidental), y, por otro, el alumno (pensamiento chino), se produce una modificación 
en el pensamiento o concepción de lo que los alumnos consideran que es un buen profesor. Se 
pretende ver si se produce algún tipo de cambio como resultado del contacto y forma de 
aprender/estudiar con el modelo sajón durante un periodo sostenido de cuatro cursos 
académicos. Se presenta, a continuación, con más detalle, los objetivos y metodología de 
investigación. 
 
Objetivos de la investigación 
 
El objetivo principal de esta tesis doctoral es explorar la percepción y las creencias que los 
estudiantes universitarios chinos en instituciones de ETN en China tienen sobre lo que, a su 
juicio, son las características que debe poseer un buen docente y la posible evolución de este 
patrón de pensamiento tras su experiencia de la ETN. Adicionalmente, en este trabajo se trata 
de identificar características comunes que permitan confeccionar un perfil docente capaz de 
adaptarse a las necesidades y demandas de este ingente grupo de estudiantes. 
 
Para llevar a cabo dichos objetivos se ha optado por un diseño de investigación mixto. En 
primer lugar, se utilizará una metodología cualitativa para realizar un análisis temático (Braun 
& Clarke, 2006, 2012, 2013) de dos fuentes de datos complementarias, por un lado, una 
redacción de opinión y, por otro lado, los comentarios de las encuestas de calidad docente de 
una institución de ETN. Este tipo de análisis proporciona una mayor dosis de objetividad que 
la utilización de un cuestionario únicamente (Smith & Osborn, 2008). En segundo lugar, se 
utilizará una serie de procedimientos cuantitativos para realizar el análisis estadístico de un 





Preguntas de investigación 
 
En la presente tesis doctoral se busca responder, de forma específica, a las preguntas siguientes: 
 
1. ¿Qué características epistemológicas definen a un buen docente universitario en China 
el primer año de estudios en una institución de ETN según la opinión estudiantil?  
 
1.1 ¿A qué se puede atribuir estas características observadas en el primer año? 
 
2. ¿Se aprecian cambios en la opinión de los estudiantes en torno a estas características 
entre el primer año y el último de estudios en una institución de ETN? 
 
2.1 En el caso de apreciarse cambios ¿a qué podrían deberse estos cambios? 
 
Materiales y metodología 
 
Para tratar de responder a las preguntas de nuestra investigación se han confeccionado los 
siguientes instrumentos de recogida de datos y utilizado las siguientes fuentes: en primer lugar, 
una redacción expositiva sobre lo que constituye ser un buen profesor, en segundo lugar, las 
respuestas proporcionadas por los alumnos de primer año al cuestionario de calidad educativa 
distribuido durante el primer semestre de su pertenencia a una ETN. Por último, un cuestionario 
compuesto, por un lado, por un número de ítems evaluativos sobre las características de un 
buen profesor evaluados en una escala Likert, y, por otro lado, por un ejercicio de 
jerarquización de las características de la parte anterior en orden de importancia. 
 
La primera de las pruebas que hemos confeccionado, una redacción expositiva sobre lo que 
constituye ser un buen profesor de acuerdo con la opinión de los estudiantes ha sido 
ampliamente utilizada en investigaciones anteriores sobre una temática similar en contextos 
educativos y nacionales muy variados (Jin & Cortazzi, 1998; Su & Wood, 2012; Raufelder et 
al., 2016). En esta prueba se pide a los estudiantes que escriban una redacción sobre qué o 
cómo consideran ellos que debería ser un buen profesor. El análisis de los datos se está llevando 
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a cabo mediante la utilización del marco teórico propuesto por Braun & Clarke (2006) en su 
presentación del análisis temático. 
 
La segunda prueba hace uso de un corpus de datos secundarios. Cada semestre los alumnos 
reciben un cuestionario compuesto, por un lado, por una serie de preguntas a responder en una 
escala Likert y, por otro lado, por un grupo de preguntas abiertas en las que se les pide que 
evalúen o comenten ciertos aspectos del personal docente. Nuestro interés, fundamentalmente 
por el tamaño muestral y la variedad de disciplinas académicas de procedencia de los 
respondientes, radica en el análisis temático de esta parte. El procedimiento de análisis es 
semejante a la primera prueba. 
 
La tercera prueba ha sido elaborada basándonos en una combinación de fuentes. En primer 
lugar, hemos hecho uso de los principales temas y subtemas hallados en el análisis temático 
preliminar de los resultados de las dos pruebas anteriores. En segundo lugar, se ha utilizado la 
literatura pertinente sobre dicha materia para elicitar tanto temas adicionales de la población 
de estudio china, como de los valores propios del sistema educativo inglés que se pretende 
implantar en los centros de estudio de ETN (fundamentalmente en Jin & Cortazzi, 1998; Lai, 
2000; Kelly & Watkins, 2002; Watkins & Sachs, 2005; Zhang, 2007; Watkins & Zhang ,2006; 
Su & Wood, 2012). Con esta información, se ha elaborado un listado de veinte enunciados 
sobre los cuales los participantes han de decidir en una escala Likert el grado de acuerdo o 
desacuerdo con los mismos. 
 
Análisis de los datos (parcialmente completado) 
 
Las técnicas y test estadísticos empleados han sido: 
 
• En variables cualitativas (nominales): distribución de frecuencias y porcentajes. 
• En variables cuantitativas Likert: distribución de frecuencias/porcentajes y descripción 
con las herramientas habituales de centralidad (media, mediana) y variabilidad 
(desviación estándar). 
• Fiabilidad con “alfa” de Cronbach. 
• Test de diferencia de medias: T de Student; ANOVA medidas repetidas (1 y 2 factores). 
• Test multivariante de diferencias de medias: MANOVA (Análisis múltiple de varianza) 
de un factor de efectos fijos. 
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• Análisis factorial exploratorio con Componentes Principales. 
 
Se ha contado con la participación de un total de 375 encuestados, distribuidos de la siguiente 
manera: un 41.1% son estudiantes de Xian Jiaotong Liverpool University (XJTLU), un 41.9% 
de University of Nottingham Ningbo China (UNNC) y el restante 17.1% pertenece al grupo de 
control de la Universidad de Guangzhou (GZ) (fig. 1). De las dos primeras universidades, a su 
vez, se han tomado dos subgrupos: estudiantes de primer (1º) y de último año (4º), de manera 
que la distribución de la muestra según grupos de estudio (fig. 2) está equilibrada con entre un 
17.1% y un 22.7% de participantes (Test Chi-cuadrado de homogeneidad: Valor=4.13; 4 gl; 
p=.388 >.05). Un total de 26 grados distintos forman parte de la muestra, garantizando una 
buena variabilidad y, por tanto, representatividad de un amplio espectro de estudios. 








Por sexos, hay una evidente mayoría de mujeres (71.5%) frente a los hombres (fig. 3); 14 
participantes no respondieron a esta cuestión (n válido: 361). Las edades de los participantes 
se distribuyen entre los 17 y los 26 años (solo 1 caso), con mediana en 21; siendo la edad media 
de 20.4 (IC al 95%: 20.2 – 20.6) con desviación estándar de 1.74 años. Obviamente, debido a 
la peculiaridad de la elección de los cursos universitarios de ambos extremos, la distribución 
(fig. 4) no sigue el modelo de la campana de Gauss (Test de bondad de ajuste de Kolmogorov-
Smirnov: p<.0001). Un 4.3% (16 sujetos) no facilitan el dato de su edad (n válido: 359). Las 
edades de las mujeres (20.4 años) y de los hombres (20.3) son prácticamente idénticas. 
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0.5 4.5 50.1 29.6 15.2  3.54 3.00 0.82 




mujer 12.5 39.2 39.7 4.5 4.0  2.48 2.00 0.91 
Viste bien / 
buena 
presencia 
-- 3.2 30.9 42.7 23.2  3.86 4.00 0.81 
 
 
En general, el grado de homogeneidad entre los encuestados es alto, puesto que en todos los 
ítems la desviación estándar es menor a 1 punto (el 20% de la amplitud de la escala total) 
estando todos los valores entre un mínimo de 0.52 y un máximo de 0.91 puntos. 
Además de las preguntas en formato Likert, se pedía a los participantes que indicaran, por 
orden de más a menos, las 5 primeras características que debe tener un buen profesor. Ningún 
participante llegó a indicar ni la 4ª ni la 5ª en importancia.  
 
 
Análisis descriptivo. Orden de importancia (más a menos) de las características del profesor 
para lograr una buena enseñanza (N=375). 
 
Lugar, de más menos importancia 1ª 2ª 3ª 
Total de respuestas emitidas 364 (97.1%) 364 (97.1%) 363 (96.8%) 
Características según R.U.    
Buen conocimiento materia 42.6 %  (155) 4.1 %    (15) 5.0 %    (18) 
Facilita aprendizaje independiente 4.4 %    (16) 15.9 %    (58) 3.6 %    (13) 
Usa diferentes tecnologías 0.5 %      (2) 0.8 %     (3) 0.6 %      (2) 
Controla mal comportamiento clase 1.1 %      (4) 1.6 %      (6) 1.4 %      (5) 
Divertido y sentido humor 3.0 %    (11) 7.7 %    (28) 4.1 %    (15) 
Justo en evaluación 2.7 %    (10) 4.9 %    (18) 7.7 %    (28) 
Alienta creatividad / independencia 0.8 %      (3) 4.1 %    (15) 6.1 %    (22) 
Despierta interés 5.2 %    (19) 16.5 %    (60) 19.0 %      (6) 
Prepara clases 1.9 %      (7) 6.3 %    (23) 5.8 %    (21) 
Métodos eficaces 4.1 %    (15) 8.5 %    (31) 27.3 %    (99) 
Características según China    
Amplios conocimientos generales 8.0 %    (29) 3.0 %    (11) 1.9 %      (7) 
Centrado impartir enseñanza 14.8 %    (54) 11.0 %    (40) 5.5 %    (20) 
Buen guía moral 5.5 %    (20) 5.5 %    (20) 1.7 %      (6) 
Fomenta actitudes / comportamientos 
positivos 0.3 %      (1) 1.6 %      (6) 0.8 %      (3) 
Ayuda cultivar responsabilidad cívica 0.5 %      (2) 3.3 %    (12) 1.7 %      (6) 
Ayuda a obtener buenas notas 2.7 %    (10) 3.0 %    (11) 3.6 %    (13) 
Interesa problemas personales -- -- 0.8 %      (3) 0.6 %      (2) 
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Desarrolla relaciones cercanas 0.8 %      (3) 0.3 %      (1) 3.6 %    (13) 
Distractores    
Debería ser mujer 0.5 %      (2) 0.3 %      (1) -- -- 
Viste bien / buena presencia 0.3 %      (1) 0.5 %      (2) 0.3 %      (1) 
 
 
Este resultado nos indica, claramente, que, en primer lugar, se ha considerado como lo más 
importante el buen conocimiento de la materia (42.6% le sitúa 1º). En cambio, para el 2º lugar, 
hay más discrepancia, repartiéndose las respuestas entre: es capaz de despertar el interés de sus 
estudiantes (16.5%), debe ser capaz de facilitar el aprendizaje independiente del estudiante 
(15.9%) y se centra en impartir sus enseñanzas (11%). Finalmente, para el tercer lugar, hay una 
respuesta claramente destacada sobre las demás: utiliza métodos de enseñanza eficaces 
(27.3%), aunque cerca está otra de las que se colocaba antes en 2º lugar (despierta el interés de 
los estudiantes; 19%).  
 
Perspectivas de continuidad de la investigación 
 
Se ha completado la recogida de datos y se ha analizado más de 2/3 de los datos recogidos. 
Concretamente, los correspondientes a la parte del cuestionario Likert han sido ya 
completamente resumidos y estudiada su significación. El análisis cualitativo, en profundidad, 
de la primera prueba ha sido completado. La segunda prueba, debido a la mayor cantidad de 
datos para analizar está en estos momentos en la fase final de codificación y se espera poder 
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INVESTIGACIÓN SOBRE EL USO PROFESIONAL DOCENTE DE LOS VÍDEOS 
DIGITALES EN LA ESPAÑA ACTUAL 
Research on the teaching professional use of digital videos in current Spain 





La revolución tecnológica de las últimas décadas ha propiciado una transformación en 
educación y en el uso de diversos materiales tecnológicos en el ámbito educativo. Entre ellos, 
destaca el vídeo digital como uno de los preferidos por alumnos y docentes. Esta investigación 
tiene como objetivo mostrarnos la realidad actual española en el uso profesional docente de 
los vídeos digitales. Mediante una metodología cuantitativa y cualitativa propiciada por 
preguntas de distinta índole, se obtuvieron datos a través de una encuesta realizada a más de 
1.000 docentes de España. Los datos de esta investigación, todavía en curso, muestran la 
implementación de vídeos digitales en todo el territorio español y los factores más importantes 
que señalan los docentes en lo relativo a su puesta en práctica en su desarrollo profesional 
docente. Las conclusiones previas de esta investigación señalan un alto grado de satisfacción 
por parte de los docentes en el uso de los vídeos digitales, que, junto al avance real de la 
tecnología, hará que se incremente todavía más el uso de estos recursos didácticos en 
educación. Se abre, además, un nuevo tipo de desarrollo profesional docente señalada por 
esta investigación: los profesores youtubers, cuya realidad debe ser estudiada para entender 
el presente y el futuro del uso de los vídeos digitales en educación. 




The technological revolution of the latest trends has led to a transformation in education and 
the use of various technological materials in the field of education. Among them, digital video 
stands out as one of the preferred by students and teachers. This research aims to show the 
current Spanish reality in the professional use of digital videos. Using a quantitative and 
qualitative methodology, with different kinds of questions, data were obtained through a survey 
of more than 1,000 teachers in Spain. The data of this research, still in progress, shows the 
implementation of the videos throughout the Spanish territory and the most important factors 
that teachers indicate in relation to their practice work in their professional teaching 
development. The previous conclusions of this research point to a high degree of satisfaction 
on teachers in the use of digital videos, which, together with the real advance of technology, it 
will increase the use of these educational resources in education even more. It also opens a 
new type of teacher professional development identified by this research: the youtubers 
teachers, whose reality must be studied to understand the present and the future of the use of 
digital videos in education. 




LA PEDAGOGÍA CON SENTIDO EN EL PENSAMIENTO DE EDITH STEIN 
Pedagogy with sense in Edith Stein’s thought 




Nuestra investigación se centra en el estudio de la vida y obra de la filósofa alemana Edith 
Stein (1891-1942): primera mujer en Alemania que consigue ser doctora en Filosofía; 
implicada en la defensa de la dignidad y los derechos de la mujer; judía de nacimiento y 
posteriormente católica, fue finalmente arrestada y asesinada en el campo de concentración 
de Auschwitz por sus creencias religiosas. Como fiel buscadora del sentido de la vida y de la 
persona, es especialmente reconocida por su importante contribución filosófica. Sin embargo, 
a raíz de su compromiso con la causa femenina, reafirmó la importancia de una cuidada 
educación de la persona para desarrollar su potencial y para afianzar su dignidad como ser 
humano, tanto hombres y como mujeres, como individuos y como miembros de una sociedad. 
Queremos demostrar que Edith Stein debería ser reconocida, no solo como filósofa, sino 
también como pedagoga. La etapa vital en la que tuvo mayor implicación en el ámbito de la 
educación, y en la que nos hemos centrado, discurre desde 1923 a 1933. En esta década, 
además de impartir conferencias y cursos catalogados como de tipo pedagógico, fue durante 
ocho años docente en el Liceo femenino para la formación del profesorado de Espira y un año 
en el Instituto de Pedagogía Científica de Münster. Realizando un análisis histórico–
pedagógico de su vida en general, nos hemos centrado en esta década en particular, queriendo 
responder a dos preguntas: ¿Cuáles son los rasgos que identifican a Edith Stein como 
pedagoga? ¿Se puede deducir una Pedagogía Steiniana? Para ello, en primer lugar queremos 
exponer los fundamentos pedagógicos que ella tenía previsto desarrollar en la etapa final de 
su carrera profesional. En segundo lugar vamos presentar su praxis docente en Espira con la 
intención de mostrar la coherencia entre su teoría y práctica pedagógica. 
 




Our research is focused on the German philosopher Edith Stein (1891-1942): the first woman 
to get a PhD in philosophy in Germany, she was committed to the defence of women’s dignity 
and their rights, a Jewish by birth who later became a Catholic, she was finally arrested and 
murdered in the Auschwitz concentration camp because of her religious belief. As a true seeker 
of the meaning of the person and of life, she is nowadays more known for her significant 
contribution to philosophy. However, as a result of her commitment to the feminine cause, she 
gave a special importance to education as a means of developing the human potential of each 
person and also of reinforcing the human dignity of both men and women as individuals and 
as members of society. We want to demonstrate that Edith Stein should be recognized not only 
as a philosopher but also as a pedagogue. The most important time of her life in what concerns 
the field of education and on which we have focused, takes place between 1923 and 1933. 
During this decade she was not only a lecturer on pedagogical subjects, but also a teacher for 
eight years at the Female Lyceum for teacher training in Speyer and for one year at the Institute 
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of Scientific Pedagogy of Munster. Through a historical-pedagogical analysis of all her life, 
we have focused on this decade in order to answer two questions: What are the features that 
identify Edith Stein as a pedagogue? Is it possible to determine a specific Pedagogy of Stein? 
For that aim we want to expose first of all the pedagogical fundaments that she had planned 
to develop at the end of her career. In the second place we will present her praxis in Speyer in 
relation to her deepest ideals with the intention of showing the coherence between her theory 
and pedagogical practice.  
 
Keywords: Edith Stein, pedagogue, pedagogical fundaments, teaching praxis. 
 
 
Antecedentes y problema de investigación 
Desde los primeros años de su infancia, Edith Stein (1891-1942) expresó un especial interés 
por la persona, su estructura, el sentido de la vida y su lugar en el mundo (Stein, 2010). Esta 
inquietud le llevó a estudiar Psicología durante dos semestres en la Universidad de Breslau, 
tras los cuales percibió que esta ciencia, de orientación positivista y naturalista, no respondía a 
las cuestiones de la persona tal y como ella anhelaba (Vilanou Torrano, 2002). Posteriormente, 
en 1913 encontró en la Filosofía, a través de la obra de Husserl Investigaciones Lógicas, el 
camino para enfrentarse a sus preguntas sobre el ser humano (García Rojo, 2002). Por este 
motivo se desplazó a la Universidad de Gotinga y estudió el método Fenomenológico con 
Husserl (Stein, 2010). Allí tuvo la ocasión de establecer contacto con los principales filósofos 
de la época como M. Scheler, W. Dilthey, M. Heidegger, D. von Hildebrand, F. Kaufmann, O. 
Lipmann, T. Lipps, J. Maritain, G. Moskiewicz, A. Reinach, W. Stern, R. Ingarden... (Stein, 
2010) 
A su pasión por la Filosofía se le une un compromiso con la situación de la mujer y su papel 
en la sociedad (Stein, 2010). Aunque inicialmente su implicación se centró desde el punto de 
vista político, su contribución fue evolucionando hasta unir, para este fin, sus trabajos de 
Filosofía y Pedagogía, de tal forma que toda su intervención, desde la práctica y la teoría, 
formaron una unidad (Ferrer, 2008).  
Gracias a su trabajo intelectual pronto se ganó una merecida reputación, primero en el entorno 
filosófico y posteriormente también en el teológico, mantenida hasta nuestros días. Este hecho 
ha podido condicionar el descubrimiento de su contribución en el campo de la educación y su 
reconocimiento como pedagoga.  
En el contexto pedagógico germánico se han hecho, y siguen realizándose, estudios sobre la 
pedagogía de Edith Stein, los cuales no solo responden a investigaciones doctorales o 
iniciativas personales, sino también mediante trabajos impulsados por la Asociación de Edith 
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Stein en Alemania1. En España nos encontramos con una realidad diferente, donde esta 
dimensión pedagógica de la filósofa es todavía un campo poco estudiado. La mayoría de las 




No es fácil hablar directamente de Edith Stein como pedagoga pues, como afirma Beckmann-
Zöller en Stein (2001), en su legado intelectual no nos ha dejado la redacción de una pedagogía 
sistemática. Sin embargo, sí existe la posibilidad de desarrollar dichos principios a partir de sus 
obras (Haderlein, 2017). Para nuestra investigación nos hemos planteado las siguientes 
cuestiones:  
- ¿Qué rasgos característicos de Edith Stein nos permiten definirla como pedagoga?  
- ¿Cuáles son los fundamentos pedagógicos que subyacen en su obra?  
- ¿Existe relación entre su teoría y su praxis como educadora? 
 
Metodología 
 Combinando el método histórico-analítico con técnicas biográficas analizaremos, como 
fuentes primarias, su autobiografía, su legado epistolar y el estudio de sus obras con contenido 
pedagógico. Para ello tendremos como principales documentos de referencia la publicación de 
las Obras Completas de Edith Stein en alemán y algunas de las traducciones en español. Como 
fuentes secundarias nos apoyaremos en estudios sobre la pedagogía de Edith Stein realizados 
en España y, especialmente, en Alemania. Añadimos la colaboración con la Asociación de 
Edith-Stein, de los principales autores alemanes especialistas en el tema y la consulta en los 
Archivos de Edith Stein en las ciudades alemanas de Espira y Colonia. 
Hemos dividido esta investigación en dos partes. En la primera nos centramos en la persona de 
Edith Stein. Realizando un análisis diacrónico de su vida desglosamos los principales hitos que 
nos permiten descubrir cómo se fue consolidando como pedagoga y educadora: intereses, 
formación específica, experiencia docente y actividad intelectual propiamente pedagógica. 
Para conocer mejor su personalidad, inquietudes y motivaciones, enmarcamos este estudio en 
el contexto histórico socioeducativo alemán del siglo XIX y principios del siglo XX.  
 
1 Edith-Stein-Gesellschaft Deutschland. 
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En la segunda parte analizamos la obra de Edith Stein para definir de forma sistemática los 
fundamentos de su propuesta pedagógica. Complementamos la investigación con el estudio de 
los manuscritos de sus clases impartidas en Espira entre los años 1923 y 1931, estableciendo 
las relaciones oportunas entre su praxis como docente y sus reflexiones pedagógicas 
desarrolladas en las conferencias y los cursos por ella impartidos.  
 
Marco teórico 
Edith Stein pertenece a la generación de filósofos y pedagogos que vivieron, como estudiantes 
y como docentes, la herencia del sistema educativo alemán de la Ilustración. Respecto a la 
pedagogía alemana es importante resaltar en este momento el vínculo entre educación y 
filosofía propio de dicha tradición (Hernández Díaz, 2011). A esta premisa añadimos la 
afirmación de Herbart (1923): «la pedagogía como ciencia es un asunto de la filosofía, pero de 
toda la filosofía, tanto de la teórica como de la práctica, y tanto también de la más profunda 
investigación trascendental como del razonamiento que recoge superficialmente toda clase de 
hechos» (p. 371). Este vínculo también está presente en autores del siglo XXI, como podemos 
ver en Quintana (2013) cuando afirma que tras una pedagogía vamos a encontrarnos siempre 
una filosofía, ya que en toda acción pedagógica hay una concepción de persona que hace 
preguntarnos el cómo y el para qué se educa, por lo que se puede afirmar que existen tantos 
sistemas de pedagogía como sistemas de filosofía. La propia Edith Stein afirmaba que no existe 
educación neutral, pues en toda acción educativa subyace la idea de persona que tiene cada 
educando o cada teoría pedagógica (Stein, 2003). 
Esta estrecha relación entre Pedagogía y Filosofía avala nuestra propuesta de incluir a la 
filósofa Edith Stein dentro del marco pedagógico, pues nos encontrarnos con dos ámbitos 
científicos que son totalmente compatibles.  
Tras el estudio de su vida vemos que el período en el que tuvo mayor implicación en el ámbito 
pedagógico, tanto desde el trabajo de investigación como en la práctica docente, comprende 
desde el año 1923 al año 1933. Este es el principal motivo por el que la segunda parte de nuestra 
investigación estará centrada en dicha período.  
65 
  
Esta década es un tiempo intermedio entre su etapa propiamente filosófica (1916-1923) y la 
teológica2 (1933-1942). Hasta la fecha solo una publicación alemana (Herrmann, 2012) 
expone algunos de los contenidos de sus clases en Espira pero sin realizar una  
 
investigación sistemática en profundidad. En España no existen estudios sobre este período de 
la filósofa dedicada a la formación del profesorado y como investigadora en el ámbito 
pedagógico. 
Para la elaboración de nuestra investigación hemos tenido la posibilidad de trabajar 
directamente con los manuscritos de Edith Stein conservados en el Archivo de Espira, 
superando así las dificultades y errores de transcripción o traducción. Esto supone una novedad 
pues las publicaciones españolas actuales con referencias a este período han recopilado 
información de las copias de algunos de dichos documentos que fueron enviados desde el 
archivo de Espira al de Colonia (Stein, 2003), o en su defecto, mediante el uso de fuentes 
secundarias.  
Para el análisis sistemático de la propuesta pedagógica de Edith Stein, nos 
fundamentamos en sus conferencias, artículos y cursos impartidos en la década mencionada. 
Además nos apoyaremos en una anotación que realizó edith stein entre los años 1932 y 1933 
donde refleja distintos puntos críticos fundamentales a modo de esquema con el fin de elaborar 
de una sistematización pedagógica (Haderlein, 2017).  
 
Resultados alcanzados hasta el momento 
En sus reflexiones está siempre presente la búsqueda de la verdad. Desde su etapa escolar 
(1896-1906), durante toda su vida y en toda su obra esta cuestión tiene un papel central que le 
hace preguntarse: ¿qué es el ser humano? ¿cuál es su lugar en el mundo?  
En la adolescencia (1906) percibió que la enseñanza que le estaba aportando la escuela de 
herencia ilustrada, en la que se ponderaba el saber enciclopédico y se olvidaba de cuestiones 
sobre el saber ser y su relación con el mundo (Vilanou, 2002), no respondía a sus expectativas 
de formación del ser. Por este motivo, finalizada la etapa de secundaria (1906), decidió dejar 
de estudiar. En 1907, tras un tiempo de reflexión, retomó con gran motivación los estudios de 
 




Bachillerato, alcanzando excelentes resultados y accediendo finalmente a la Universidad. 
Nunca más dejaría de formarse personal y profesionalmente (Stein, 2010).  
En su etapa de Bachillerato ya expresó Edith Stein su especial interés por la educación: «La 
cuestión me la había planteado por vez primera antes de ingresar en el instituto… “Literatura 
y Filosofía» (Stein, 2002, p. 287). En Breslau estudió Germanística, Historia, Propedéutica 
filosófica y Psicología con William Stern y Richard Hönigswald (Stein, 2002). De esta manera, 
la elección de su formación universitaria la orientó hacia ese fin: «Sabía que las disciplinas que 
me interesaban eran las adecuadas para la enseñanza» (Stein, 2002, p. 287).  
Además de la formación en Filosofía e Historia, irá dando una serie de pasos orientados a su 
configuración como docente. En el mes de enero de 1915 realizó el examen de Estado, facultas 
docendi, que la habilitaba para impartir clases Historia, Propedéutica Filosófica y 
Germanística. Posteriormente, en 1916 realizó la formación correspondiente a través del 
negociado para las Escuelas Superiores Femeninas en el Consejo Escolar Provincial e ingresó 
en el cuerpo de maestros de la educación pública en el segundo trimestre del mismo año (Stein, 
2010). En agosto de 1916 defendió su tesis doctoral, Sobre el problema de la empatía, 
pensando que el doctorado le daría la posibilidad de acceder a la docencia universitaria. 
 Desde 1911 nos encontramos con los primeros contactos e implicaciones directas en el 
ámbito pedagógico a través de su pertenencia a diferentes asociaciones. La primera de ellas fue 
el denominado Grupo Pedagógico, donde pudo confrontar sus ideas con las de otros jóvenes 
universitarios sobre temas relacionados con los educandos, la coeducación, la adecuada 
formación pedagógica de los futuros maestros o las implicaciones en la reforma educativa 
(Birkenbeil, 1990). En Breslau fue también miembro de la Liga para la Reforma Escolar (Stein, 
2010), pronunciándose a favor de una necesaria reforma del sistema educativo alemán (Stein, 
2010). 
La pertenencia a estas asociaciones le permitió además conocer distintas asociaciones y 
corrientes educativas del momento, como es el caso del movimiento juvenil Wandervögel3. En 
los años universitarios ya expresó su preferencia por un modelo pedagógico como el propuesto 
 
3 El movimiento der Wandervogel, encabezado por Karl Fischer, y siguiendo la influencia de las ideas 
pedagógicas Gustav Wyneken, surgió en Alemania a finales del siglo XIX. Tenía como propósito inicial 
ser una asociación juvenil para compartir tiempo de ocio en contacto con la naturaleza, del cual nació 
una auténtica cultura propia juvenil que derivó en un movimiento que se alzó contra el tipo de educación 
estricta y autoritaria del siglo XIX, defendiendo la autoeducación y el autogobierno. Comenzó en Berlín 




por Stern4, es decir un modelo inspirado por la corriente de la Escuela Libre donde se 
desarrollase la libertad y la responsabilidad del educando (Haderlein, 2017), pero rechazando 
propuestas extremas como la planteada por Wyneken5. 
No sólo la formación y la pertenencia a estas asociaciones nos descubren una Edith Stein 
educadora. La primera experiencia como docente en el sistema de educación formal se remonta 
a 1911 cuando impartió cursos en la Sociedad Académica Filial de la Asociación Humbolt para 
la educación del pueblo (Stein, 2010). 
Posteriormente, desde febrero de 1916 fue maestra en su antigua Escuela Viktoria de Breslau, 
donde impartiría Latín, Alemán, Historia y Geografía. En septiembre del mismo año, ya como 
doctora en Filosofía, se traslada a Friburgo para ser asistente de Husserl en la Universidad. 
Entre otros cometidos propios del puesto, estuvo encargada de impartir los seminarios sobre 
introducción a la Fenomenología destinados a los alumnos principiantes. 
En febrero de 1917 envió una solicitud al Ministerio de Educación ofreciéndose como docente 
voluntaria para impartir clases en su especialidad, quedando inscrita en las listas de espera de 
la institución pública (Stein, 2010). 
En el segundo trimestre de 1918, cuando dejó de ser asistente de Husserl, se trasladó a Breslau 
para dedicarse al trabajo científico con el fin de presentarse a cátedra. Desde entonces 
compaginará su trabajo científico personal con la organización de grupos de trabajo en su casa, 
donde dio clases de Filosofía con base fenomenológica (Stein, 2010). 
En 1920, tras los infructuosos intentos de acceso a cátedra y viendo que éste campo estaba 
cerrado para ella por ser mujer y judía, expresó su intención de crear centros de enseñanza o 
alguna academia privada en Breslau donde podría entregarse a su vocación filosófica y 
pedagógica (Stein, 2010). Este proyecto no llegó nunca a materializarse.  
Tenemos que esperar hasta 1923 para que Edith Stein vuelva a ejercer como docente dentro 
del sistema educativo formal. Desde abril de este año hasta marzo de 1931 ejercerá como 
profesora de Germanística en el Liceo femenino de Formación del Profesorado de Santa 
Magdalena de Espira, aceptando un puesto de trabajo en una provincia desconocida que le 
 
4 Edith Stein destaca de este modelo la importancia de la relación educativa según un orden de 
inspiración familiar como comunidad de aprendizaje, respetando al desarrollo natural del educando, 
pero con necesidad de establecer normas (Stein, 2010). 
5 Para G. A. Wyneken (1875-1964), fundador de la Freie Schulgemeinte Wickersdorf (1906), la 
autoeducación del adolescente desarrollada en total libertad era su ideal de educación. Edith Stein 
consideraba esta propuesta como una visión demasiado radical de la Escuela Libre, y por ello se mostró 
en contra (Stein, 2010). 
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llevó, aparentemente, a reducir su actividad como filósofa (Herrmann, 2012). Sin embargo fue 
la oportunidad de poner en práctica sus previas reflexiones filosóficas y antropológicas.  
A partir de 1926 comienza a impartir conferencias de contenido pedagógico, compartiendo esta 
labor con la docencia en Santa Magdalena. A la primera conferencia, Verdad y claridad de la 
educación, le sucederán otras conferencias en este campo (Stein, 2003): Los tipos de psicología 
y su significado para la pedagogía (1928), Fundamentos teóricos de la labor social de 
formación (1930), Sobre el concepto de educación (1930), Tiempos difíciles y formación 
(1932). 
Su fama dentro del mundo pedagógico aumentó considerablemente siendo solicitada desde 
distintas ciudades de Alemania, Austria y Suiza como conferenciante. Ante al aumento de esta 
demanda, en 1931 tuvo que dejar su trabajo en el Liceo de Santa Magdalena para dedicarse a 
impartir conferencias pedagógicas, trabajo que compaginó con la investigación y traducción. 
La siguiente experiencia importante para su carrera pedagógica llegó el 1 de marzo de 1932. 
Desde ese instante formó parte del equipo de docentes del Instituto de Pedagogía Científica de 
Münster. Su contribución a este instituto se centrará en la investigación sobre cuestiones 
relacionadas con la filosofía de la educación y formación de la mujer (Stein, 2002). Pero el 
aspecto más destacable es su participación en un proyecto pedagógico multidisciplinar 
planteado por esta institución. Los trabajos elaborados y las conferencias impartidas 
previamente le servirán de base para tal cometido (Haderlein, 2017). Y como ella misma 
afirma, para este fin orientó también su trabajo en el Instituto (Stein, 2002).  
Desde su pertenencia al Grupo Pedagógico en Breslau había tenido la oportunidad de estudiar 
las propuestas de los principales pedagogos: F. W. Förster; G. Kerschensteiner; J. Dewey; G. 
W. F. Hegel… Pero para Edith Stein la obra de M. Montessori es las más importante y 
significativa (Stein, 2002) en la que apoyar las bases de una fundamentación pedagógica, 
especialmente en los aspectos relacionados con la educación emocional, de la libertad 
(Haderlein, 2017), la autonomía y el fomento de la creatividad en el educando (Stein, 2002).  
El trabajo de Edith Stein en el Liceo de formación partir de 1923, supone más que un puesto 
de trabajo. Es en realidad, su oportunidad para aunar educación y defensa de la dignidad de la 
mujer, haciendo valorar su originalidad y su lugar en la sociedad alemana de principios de 
siglo.  
Tenemos que remontarnos a 1907 para entender la intensa labor de Edith Stein por la defensa 
de los derechos de la mujer. Cuando abandonó la escuela, por los motivos ya mencionados, se 
trasladó a Hamburgo para vivir con su hermana mayor Else. En este momento, con 15 años, 
analizando y observando su entorno, fue realmente consciente de las dificultades sociales y 
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educativas que tenían las mujeres solo por el hecho de ser mujeres. Posteriormente ella también 
tuvo que experimentar estas discriminaciones cuando intentó en vano acceder a cátedra en 
varias ocasiones. Estos contratiempos, sin embargo, iban reafirmando su interés por la defensa 
del valor de la mujer y su lugar en la sociedad. 
 Planteándose y reflexionando sobre dos interrogantes: ¿Qué es la mujer? y ¿qué debe ser? 
(García Rojo, 2002), se reafirmará en su postura al defender la existencia de un valor específico 
de la mujer, con sus peculiaridades, fortalezas y limitaciones, pero sin anular las diferencias 
con el hombre (García Rojo, 2002) y respetando la dignidad y derechos de ambos. 
Desde su etapa universitaria se implicó en esta lucha desde el campo de la política como 
miembro de diferentes organizaciones: la Asociación Universitaria Femenina en Breslau 
(Stein, 2010), la Asociación Prusiana para el Derecho de Voto de las Mujeres en Gotinga (Stein, 
2010), y, posteriormente, desde el Partido Democrático Alemán en 1919, cuya labor principal 
fue explicar a las mujeres su nuevo derecho al voto y concienciarlas para que lo ejerciesen 
(Stein, 2002).  
Esta preocupación por los derechos de la mujer evolucionará a medida que profundiza en el 
estudio y compromiso con el Estado, así como el cambio que va teniendo sobre su visión del 
mundo y del sentido de la vida. Se establece como punto de referencia clave en la vida de Edith 
Stein su conversión al catolicismo en 1921. Esta fecha no solo supone una reorientación en su 
planteamiento de vida y en su pensamiento filosófico, de la Fenomenología al Tomismo, sino 
también una evolución en el compromiso con la cuestión de la mujer, pues su actividad pasará 
desde una implicación  principalmente política a una intervención desde el ámbito pedagógico. 
En esta segunda etapa plantea la educación como un instrumento preventivo y decisivo (García 
Rojo, 2002) para mejorar la situación de la mujer en la sociedad. Con este ideal vivió sus 
compromisos en Espira (1923-1931); su ingreso en 1927 en la Asociación de Profesoras 
Católicas de Baviera, desde donde tuvo una participación activa a través de sus conferencias 
pedagógicas; y sus trabajos en Münster (1932-1933). 
  
Explicación de los resultados 
Aunque desde los primeros años universitarios ya observamos en ella una entrega al mundo de 
la Pedagogía en íntima unión con la Filosofía, consideramos que es esencial analizar su 
dedicación en Espira y en Münster para comprender realmente a Edith Stein tanto como 
pedagoga y como su propuesta pedagógica, la cual será fruto de su experiencia vital y de su 
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capacidad de reflexión (García Rojo, 2002). De las vivencias acumuladas, se sucede su teoría 
pedagógica, y desde la teoría, regresa a la praxis pedagógica.  
A partir de 1923, con su compromiso como formadora de maestras en Espira, podrá poner en 
acción sus previas reflexiones antropológico-filosóficas y orientarlas hacia una práctica 
docente que desarrolle el espíritu crítico de sus alumnas. Es su oportunidad para aunar 
educación y defensa de la dignidad de la mujer, haciendo valorar su originalidad y su lugar en 
la sociedad alemana de principios de siglo. Ella vivió este puesto de trabajo con el 
convencimiento de no ser tan importante lo que se hace, sino cómo se hace (Herrmann, 2012). 
 En este centro impartió clases de Germanística en los diferentes niveles, aunque con distinta 
carga horaria. Ajustándose a la Ley de Educación de 30 de julio de 1898, organizó y expuso 
los contenidos curriculares prescriptivos. Sin embargo Edith Stein aprovechaba las clases para 
relacionar los contenidos literarios con preguntas que incitaran la reflexión de las alumnas 
como mujeres en la sociedad y como futuras maestras, intentando ir más allá del aprender de 
memoria. De tal forma que, por ejemplo, podía estar trabajando la idea de libertad interior y 
exterior a través de obras de Schiller como Jungfrau von Orleans, Wilhelm Tell, Die Räuber, 
Fiesco o Don Karlos  (Herrmann, 2012).  
Desde la teoría y la práctica, planteando cuestiones relacionadas con el mundo, desarrollaba 
una educación preventiva que capacitase a sus alumnas, mujeres del siglo XIX y XX, para 
responder de forma libre y autónoma a las nuevas exigencias y oportunidades de se presentaban 
en la sociedad.  
Este ideal de educación preventiva en favor de las necesidades de las mujeres y la defensa de 
un valor específico femenino que sea atendido y respetado, también será expuesto en sus 
conferencias pedagógicas a partir de 1926 y en su trabajo en el Instituto de Münster, 
especialmente en su primer curso (1932) Problemas de la formación de la mujer. Además nos 
ayuda a situar a Edith Stein en el centro de formación de maestras de Espira y su 
convencimiento de estar haciendo una labor en favor de la mujer.  
Manteniéndose indiscutiblemente latente su idea sobre la cuestión del ser humano (Stein, 2005) 
afirma la importancia de la antropología y la cosmovisión para el desarrollo de una propuesta 
pedagógica integral. Es gran defensora de innovaciones pedagógicas pero siempre analizando 
las bases de las teorías educativas que se proponen, pues afirma que no existe una educación 
neutral (Stein, 2004). 
E. Stein (2001) defiende, sin llegar a extremos, una idea de educación cuya misión es extraer 
todo el potencial de la persona y fomentar la autoeducación, educere. Pero alerta sobre el 
peligro de caer en el extremo de dejar demasiada libertad al educando, ya que éste todavía no 
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tiene formada la personalidad. Para prevenirlo, propone la necesidad de la figura del educador 
como guía, donde la empatía tiene un papel muy importante a la hora de establecer una 
adecuada relación educativa (Stein, 2003). Expone la necesidad de compaginar un 
acompañamiento adecuado para el descubrimiento y configuración del proyecto vital del 
educando, pero donde al mismo tiempo se respete la libertad, capacidades y motivaciones  
personales a la hora de tomar las correspondientes decisiones vitales. Desde su práctica docente 
apoya una atención educativa que no se reduzca al plano académico, sino que traspase hasta la 
dimensión humano-espiritual (Sancho Fermín, 2008).  
 
Conclusiones 
Para Edith Stein, Pedagogía y Filosofía son dos ámbitos científicos inevitablemente 
relacionados, de tal forma que, aunque ella sienta predilección por la investigación, nunca se 
desvinculará del campo de la educación hasta que se vea obligada a ello en 1933 con la 
promulgación de las leyes antisemitas. Su recorrido vital nos permite reconocer en ella la 
presencia de una filósofa pedagoga implicada en el mundo de la educación desde su juventud.  
Aunque la motivación principal e inicial de su intervención pedagógica estuviese orientada a 
la mujer, en sus reflexiones encontramos la intención de desarrollar las bases pedagógicas que 
contemplen la formación del ser humano como tal, hombre y mujer, con su valor y 
especificidades propias, su dignidad y misión en el mundo.  
Fundamentándose en una antropología tomista realizó un análisis de los conceptos necesarios 
para la pedagogía teniendo siempre de fondo las cuestiones relativas a la empatía: el yo, 
individuo, persona; el yo y el tú como encuentro con la alteridad en la relación educativa; y el 
nosotros, viendo al individuo como ser social. Nos presenta una propuesta en la que se aporten 
respuestas a las preguntas existenciales que, al igual que ella, se siguen haciendo los jóvenes 
de nuestra escuela.  
Defiende una escuela que no sólo se centre en el saber hacer sino también en el saber ser (Stein, 
2001). Edith Stein ejerció su derecho indispensable, al igual que debería tenerlo cada joven de 
la escuela del siglo XXI, de buscar su particular camino en la vida y evitar una manipulación 
externa que le limitase su libertad reduciéndola a una mera apariencia (Birkenbeil, 1990). 
Consideramos que todos estos conceptos son, no solamente compatibles y actuales, sino 
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VARIABLES TRANSDIAGNÓSTICAS PREDICTORAS DE LA 
SINTOMATOLOGÍA DE TDAH EN ESTUDIANTES CON RASGOS TEA 
Predictive transdiagnostic variables of ADHD symptomatology in students with ASD 
treats 
María Álvarez Couto 
Maralv10@ucm.es 
Resumen 
Introducción. Actualmente, la sistematización de la psicopatología aboga por clasificaciones 
dimensionales, como el caso del Trastorno del Espectro del Autismo (TEA). Esto supone la 
identificación de sus rasgos en el conjunto de la población (fenotipo ampliado o BAP). 
Teniendo en cuenta la elevada comorbilidad del TEA con el Trastorno por Déficit de Atención 
e Hiperactividad (TDAH), y las variables transdiagnósticas que se han identificado como 
influyentes en esta comorbilidad, es interesante conocer las características de esta asociación 
en la población con rasgos TEA. Objetivos. Buscamos corroborar la existencia de una relación 
entre la sintomatología TEA y TDAH en población general, y establecer qué variables influyen 
en la presencia de rasgos de TDAH en este grupo. Método. 117 estudiantes universitarios y de 
formación profesional cumplimentaron diferentes escalas para evaluar las sintomatologías 
TEA y TDAH, y las variables transdiagnósticas (funciones ejecutivas y regulación emocional). 
Resultados. La prueba t de Student para muestras independientes demostró la existencia de 
diferencias en la sintomatología TEA en función del área de estudios. Los análisis de 
correlación de Pearson corroboraron la asociación significativa entre los rasgos TEA y TDAH 
en población general. Finalmente, los análisis de regresión mostraron que las variables 
transdiagnósticas predecían la presencia de la sintomatología TDAH en los estudiantes. 
Conclusiones. La presencia de sintomatología TDAH en personas con mayores rasgos TEA se 
extiende a la población general. Conocer los rasgos y la relación de estos trastornos, tiene 
repercusiones positivas en todos los ámbitos, incluido el educativo. Futuras investigaciones 
deberían estudiar otras conductas problemáticas, como la agresividad, para continuar 
generando intervenciones adecuadas. 
Palabras clave: fenotipo ampliado del autismo, comorbilidad externalizada, Trastorno por 
Déficit de Atención e Hiperactividad, transdiagnóstico. 
 
Abstract   
Introduction. Currently, systematization of psychopathology advocate for dimensional 
classifications, for instance, Autism Spectrum Disorder (ASD). This implies the identification 
of their features in the whole population (broad phenotype or BAP). Taking into account the 
high comorbidity of ASD with Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD), and the 
transdiagnostic variables that have been identified as influential in this comorbidity, it is 
interesting to know the characteristics of this association in the population with ASD traits. 
Objectives. We seek to corroborate the existence of a relationship between ASD and ADHD 
symptomatology in the general population, and to establish which transdiagnostic variables 
influence the presence of ADHD traits in this group. Methods. 117 postsecondary students 
completed different scales to evaluate ASD and ADHD symptoms, and the transdiagnostic 
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variables (executive functions and emotion regulation). Results. Student's t-test for independent 
samples demonstrated the existence of differences in ASD symptomatology depending on the 
area of study. Pearson's correlation analyses corroborated the existence of a significant 
association between ASD and ADHD traits. Finally, regression analyses showed that 
transdiagnostic variables predicted the presence of ADHD symptoms. Conclusions. ADHD 
symptomatology in people with greater ASD traits is extended to general population. Knowing 
the features and the relationship of these disorders has positive repercussions in all areas, 
including education. Future research should study other problematic behaviors, such as 
aggression or self-harm, in order to continue generating appropriate interventions. 
Keywords: broad autism phenotype, externalized comorbidity, Attention Deficit and 
























































































IMPACTO EMOCIONAL DE LA MÚSICA EN LA ADOLESCENCIA 
Emotional impact of music in adolescence 




A lo largo de la historia, numerosas investigaciones han demostrado el impacto de la música 
en diferentes niveles del ser humano, siendo uno de ellos el factor emocional. El objetivo 
principal que plantea este estudio es el de conocer la eficacia que muestra el estímulo musical 
como facilitador de la expresión de emociones en individuos adolescentes con baja claridad 
emocional y con presencia, o indicadores, de determinados niveles de alexitimia; dificultad 
esta que condiciona el modo en el que las personas experimentan y expresan sus emociones. 
Este estudio piloto se realizó mediante la administraron de diferentes herramientas que 
facilitan el estudio de la expresión, manejo, reconocimiento e identificación de emociones: 
cuestionario de Alexitimia de Toronto (TAS-20), Escala para la Expresión, Manejo y 
Reconocimiento de Emociones (TMMS-24), Test EMU y el cuestionario realizado ad hoc para 
esta investigación (REEM), que pretende evaluar la identificación emocional de los 
adolescentes a través de la audición musical. La muestra objeto de estudio se compone de 125 
sujetos de Educación Secundaria Obligatoria y primer curso de Bachillerato, entre 12 y 17 
años, de un centro educativo concertado de la zona Sur de la Comunidad de Madrid, siendo 
68 chicas y 57 chicos, de los que se identificaron 34 sujetos con alexitimia. De los resultados 
obtenidos se desprende una correlación inversa significativa entre la variable alexitimia y 
claridad emocional, inexistencia de diferencias significativas entre sujetos alexitímicos y no 
alexitímicos en el test EMU, así como diferencias significativas entre alexitímicos y el resto de 
población respecto a la variable miedo, recogida en REEM; no puntuando, de manera 
significativa, en ninguna de las variables contempladas, los sujetos con posible alexitimia y 
sin alexitimia. 
 
Palabras clave: música, emociones, educación, adolescencia, alexitimia. 
 
Abstract 
Throughout history, numerous studies have shown the impact of music on different levels of 
the human being, one of them being the emotional impact. The main objective presented in this 
study is the knowledge that musical stimulation is obtained as a facilitator of the expression of 
emotions in adolescents with emotional attention and presence, indicators and levels of 
alexithymia; This is a condition of the way people experience and express their emotions. This 
pilot study was conducted through the administration of different tools that facilitate the study 
of the expression, management, recognition and identification of emotions: Toronto Alexitimia 
Questionnaire (TAS-20), Scale for Expression, Management and Emotion Recognition 
(TMMS) ) -24), EMU Test and the ad hoc questionnaire for this research (REEM), which aim 
to assess the emotional identification of adolescents through musical hearing. The study sample 
consists of 125 subjects of Compulsory Secondary Education and the first year of Bachillerato, 
between 12 and 17 years of age, in an educational center arranged in the Sur de la Comunidad 
de Madrid. Of the 68 girls and 57 boys, 34 subjects identified with alexithymia. The EMU, as 
well as the differences between the alexithymic and the rest of the population with respect to 
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the variable fear collected in REEM, did not score significantly in any of the variables 
contemplated in regard to subjects with possible alexithymia and without alexithymia. 
 
Keywords: music, emotions, education, adolescence, alexithymia. 
 
 Apelando a algunos de los estudios más recientes llevados a cabo en el ámbito de los 
usos y funciones de la música en la etapa de la adolescencia (Fernández, 2015; Flores, 2008; 
Megías y Rodríguez, 2003) se puede confirmar la existencia de gustos musicales comunes entre 
diferentes miembros que conforman un determinado colectivo social; erigiéndose esto como 
un nexo grupal. Autores como Epstein (1994), Ross y Rose (1994) y Hargreaves, Macdonald 
y Miell (2002), han profundizado en el modo en el que la música puede incidir sobre la 
configuración de la identidad del individuo. Asimismo, se encuentran relaciones reveladoras 
entre las emociones y diversos productos culturales como la literatura, la música y otras 
disciplinas artísticas (Páez, Adrián, Igartua y Vergara, 1991). 
 Desde otra perspectiva, la ausencia de palabras para expresar las propias emociones y 
las de los otros, así como para mantener relaciones sociales son características propias de la 
alexitimia. En esta dirección, se encuentran numerosas investigaciones (Ayuso, 1993; García-
Esteve, Nuñez y Valdés, 1988; Lesser, 1985; Martínez-Sánchez, 1995) que afirman que 
aquellos individuos que plantean niveles elevados de alexitimia, suelen presentar 
características relacionadas con una reducida claridad emocional. 
 
Marco Teórico 
Adolescencia, música y emociones 
 Gesell y Ames (1956) consideraron la adolescencia como un proceso sistemático de 
maduración sujeto a leyes biológicas, Erikson (1968) concebía la adolescencia como una 
“moratoria social” y Berger (2004) referencia este estadio como el período de transición 
biológica, cognitiva y psicosocial que va desde la niñez hasta la edad adulta. Además, Flores 
(2008) expone que la adolescencia responde a tres vertientes: física, cognitiva y psicosocial.  
 Perinat (2003) subraya la universalidad en los gustos del colectivo adolescente en 
determinados momentos, destacando la música como uno de los más extendidos. Diversas 
investigaciones confirman el impacto de la música en el ser humano, reseñándose 
especialmente el factor emocional de la misma (Fernández, 2015; Flores, 2008; Megías y 
Rodríguez, 2003). Dando paso a otras pesquisas, es preciso considerar el sonido y, por ende, a 
la música como un tipo de estímulo. Según Cuesta (2000), un elemento que actúa como 
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estímulo es un elemento agente y con significado, de manera que la música actúa como tal y 
posee un mensaje y significado propio (Meyer, 2001). 
 En palabras de Aguirre (1994), “La música se transforma en el lenguaje universal de la 
juventud (...) La música es la primera realidad cultural de la juventud” (p. 37-38). La música, 
como lenguaje preverbal, prelógico y emocional, favorece la formación de la sensibilidad 
estética de los adolescentes mediante la evocación de sentimientos (Soto, 2015; Yepes y 
Aranguren, 2003).  
  Estudios recientes sobre la influencia de la música en la adolescencia (Fernández, 
2015; Flores, 2008; Megías y Rodríguez, 2003) coinciden en que la música constituye un canal 
de comunicación entre los adolescentes y que estos la utilizan para sentirse mejor 
anímicamente, percibiéndose, además, una relación directa entre usos y funciones de la música, 
así como entre preferencia musical y sensación de bienestar anímico.  
 
Educación y Música 
 Las cualidades intrínsecas de la música le permiten acomodarse a diversos contextos, 
siendo uno de los más importantes el educativo. Según Touriñán y Longueira (2010), la música 
es un ámbito general de educación, ya que proporciona valores propios de la misma, 
debiéndose esto a que la música forma parte del currículo de la educación general, por lo que 
se considera necesaria para el desarrollo integral de cada individuo aportando valores 
educativos del mismo modo que cualquier otra asignatura. En este sentido Eisner (1992) añade 
que, como consecuencia de antiguas concepciones de la mente y de las capacidades humanas, 
existe una incomprensión del papel que desempeñan las artes en el desarrollo humano, 
generando, como resultado, un profundo empobrecimiento de los contenidos y fines de la 
educación. 
 
Inteligencia Emocional: Atención, Claridad y Reparación emocional 
 Para explicar su Modelo de Inteligencia Emocional (IE), Mayer, Salovey y Caruso 
(2004) exponen que el término inteligencia hace referencia a la habilidad del individuo para 
diferenciar conceptos, juzgar y razonar, así como para elaborar el pensamiento abstracto. 
 Respecto al término emoción, es considerado como el proceso que permite la 
adaptación al medio y a la evolución personal, social y cognitiva que se manifiestan en el 
individuo como sensaciones que conllevan asociados efectos fisiológicos y respuestas 
cognitivas. Desde esta perspectiva, se apunta que la IE aborda diferentes habilidades como la 
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de percibir, valorar y expresar emociones con precisión, generar sentimientos para facilitar el 
pensamiento, la comprensión de las emociones y la capacidad de regulación emocional que 
permita el crecimiento intelectual y emocional (Mayer y Salovey, 1997).  
 En este sentido, se define la IE atendiendo a cuatro habilidades básicas: percepción 
emocional, asimilación emocional, comprensión emocional y regulación emocional 
(Extremera y Berrocal, 2005). Así, cabe destacar que la capacidad de atención, claridad y 
regulación emocional resultan determinantes en la adaptación de los individuos a su entorno; 
contribuyendo sobremanera al bienestar psicológico (Mayer y Salovey, 1997; Salovey y 
Mayer, 1990). 
 Según Extremera y Berrocal (2004), se puede evaluar el efecto que una buena IE puede 
causar sobre la persona a través de la medición de tres dimensiones: atención emocional, 
permite sentir y expresar las emociones de manera adecuada; claridad emocional, evalúa la 
percepción del individuo sobre la comprensión de los propios estados emocionales; reparación 
emocional, mide la capacidad percibida para regular los propios estados emocionales de 
manera adecuada. 
 Siguiendo esta línea de análisis, en su Teoría de las Inteligencias Múltiples, Gardner 
(2015) contempla la inteligencia intrapersonal como un componente fundamental de la 
inteligencia humana ya que facilita el acceso a la vida emocional. También es sabido que los 
individuos emocionalmente inteligentes gozan de una mejor salud física y psicológica y poseen 
mayor capacidad para gestionar problemas emocionales (Extremera y Berrocal, 2013); por lo 
tanto, se deduce que aquellos adolescentes con una adecuada habilidad para el reconocimiento 
emocional interpersonal poseen una red de contactos más amplia, mayor calidad en sus 
relaciones sociales así como niveles de confianza y competencia percibida más positivos 
(Salguero, Fernández-Berrocal, Ruiz-Aranda, Castillo y Palomera, 2011).  
 Igualmente, estudios relacionados con IE y adolescencia, manifiestan que un correcto 
rendimiento académico está vinculado, entre otros factores, con unas adecuadas habilidades 
intrapersonales (Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2003; Parker, Summerfeldt, Hogan 
y Majeski, 2004). Por su parte, otras investigaciones exponen que el alumnado con bajo nivel 
de IE es tendente a presentar mayores niveles de impulsividad y peores habilidades 
interpersonales, factor que favorece el desarrollo de comportamientos antisociales (Extremera 
y Fernández-Berrocal, 2004). De todo ello se deduce que la capacidad de los adolescentes para 
atender a sus emociones, experimentar con claridad los sentimientos, así como el hecho de 
poder reparar los estados de ánimo negativos, influyen decisivamente sobre su salud mental y 
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su equilibrio psicológico; que, a su vez, repercuten sobre el propio rendimiento académico 
(Fernández-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2017).  
 
Sobre Alexitimia 
 Se denomina alexitimia a la dificultad para identificar y describir emociones y 
sentimientos unida a un patrón de pensamiento orientado hacia los detalles externos (Martínez-
Sánchez, 1996; Parker, Bagby, Taylor, Endler y Schmitz, 1993). Por otra parte, De la Serna 
(2015) sostiene que los sujetos con elevados niveles de alexitimia muestran un alto grado de 
conformismo social, dificultades en las relaciones interpersonales, limitada capacidad de 
imaginación y personalidad introvertida.  
 Determinados estudios afanados en el abordaje de la alexitimia añaden que la presencia 
de ésta puede ocasionar el incremento del nivel de susceptibilidad a otros problemas de salud, 
psicosomáticos y conductuales (Porcelli, Leoci, Guerra, Taylor, y Bagby, 2003; Rueda y Pérez- 
García, 2007).  
 Considerando la adolescencia como un estadio evolutivo determinante para la 
conformación de la identidad del individuo, resulta necesaria la existencia de un adecuado 
funcionamiento psicosocial durante el mismo (Berger, 2004), hecho que depende de la 
adquisición y desarrollo de habilidades sociales que se corresponden con la ausencia de 
alexitimia, así como con un adecuado nivel de asertividad (León, 2016). En este sentido, la 
existencia de dificultades en la interacción social de algunos adolescentes se puede relacionar 
con su incapacidad para reconocer sus propias emociones y las de los demás (Zarei y Besharat, 
2010). 
 Además, conviene mencionar que la alexitimia ha suscitado el interés de diversas áreas 
del saber que defienden la importancia de la regulación emocional como característica de una 
adecuada Inteligencia Emocional (Jódar, Valdés, Sureda y Ojuel, 2000). 
 
Objetivo de la Investigación 
 El objetivo principal que plantea este estudio es el de conocer la eficacia que muestra 
el estímulo musical como facilitador de la expresión de emociones en individuos adolescentes 









 La muestra objeto de estudio está formada por 125 sujetos de Educación Secundaria 
Obligatoria y primer curso de Bachillerato, con edades comprendidas entre los 12 y los 17 años, 
de un centro educativo concertado de la zona Sur de la Comunidad de Madrid, siendo 68 chicas 
y 57 chicos (ver Tabla 1), entre los que se han identificado 34 sujetos con alexitimia y 32 
sujetos con posibilidad de tenerla.  
 
Distribución de la muestra en base al sexo 
 
  Frecuencia Porcentaje 
Sexo Chicos 57 45,6 
 Chicas 68 54,4 





 Para llevar a cabo la recogida de datos se administraron diferentes herramientas. Con el 
objetivo de obtener información acerca de los niveles de alexitimia existentes en la muestra 
participante se utilizó la Escala de Alexitimia de Toronto (TAS-20) (Bagby, Parker y Taylor, 
1994), que consiste en un cuestionario autoadministrado de 20 ítems con respuesta Likert de 6 
puntos donde 1 significa “muy de acuerdo” y 6 significa “nada de acuerdo”. Cada uno de los 
ítems puntúa entre 0 y 5, situándose el rango entre 0-100. Existe una estructura tridimensional 
subyacente integrada por tres subescalas: dificultad para la discriminación de señales 
emocionales (ítems 1, 3, 6, 7, 9, 13 y 14), dificultad en la expresión verbal de las emociones 
(ítems 2, 4, 11, 12 y 17) y pensamiento orientado hacia detalles externos (ítems 5, 8, 10, 15, 
16, 18, 19 y 20). La utilización de esta Escala permite la identificación de sujetos con 
alexitimia, con posible alexitimia y con ausencia de alexitimia.  
 Conjuntamente, se utilizó la Escala para el Expresión, Manejo y Reconocimiento de 
Emociones (TMMS-24) (Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004) para evaluar la 
inteligencia emocional intrapersonal percibida, prestando atención a este aspecto desde tres 
áreas diferentes, compuestas de ocho ítems cada una de ellas: Atención emocional, Claridad 
emocional y Reparación emocional. Esta escala consta de 24 ítems con respuesta Likert de 5 
puntos donde 1 significa “nada de acuerdo” y 5 “totalmente de acuerdo”; ofreciendo una 
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baremación en centiles según el sexo y la edad. Los resultados arrojados se clasifican en Baja, 
Adecuada, y Demasiada o Excelente en cada una de las áreas. 
 La prueba EMU (Ivanova y Jiménez, en prensa) pretende evaluar la capacidad de 
identificación emocional de los sujetos a través de la música; para lo cual se presenta una ficha 
con seis imágenes que contienen rostros humanos anónimos que reflejan diferentes emociones 
primarias y secundarias: miedo, alegría, ira, tristeza, serenidad y amor. Cada una de las 
imágenes debe ser asociada con uno de los fragmentos musicales del repertorio clásico de 20 
segundos de duración, elegidos para tal efecto por un panel de expertos, sin repetir ninguna de 
ellas.  
 Por último, se procedió a la confección de un cuestionario elaborado ad hoc (REEM) 
(Respuesta Emocional Estímulo Musical), para evaluar la identificación emocional a través de 
la audición musical. Dicho cuestionario está compuesto por 6 ítems en los cuales se debe 
asociar una de las emociones presentadas (alegría, enfado, miedo tristeza, amor, serenidad/paz) 
con el fragmento musical propuesto sin repetir ninguna. Para la elección del material auditivo 
se hizo una selección previa de tres audiciones para cada una de las seis emociones sujetas a 
estudio. Seguidamente se procedió a la validación de esas audiciones contando con la 
colaboración de 51 expertos en el campo de la Psicología, de la Educación y de la Música. La 
realización del cuestionario es anónima e incluye datos relacionados con sexo, edad, 
nacionalidad, lateralidad, curso y conocimientos musicales de los participantes. 
 
Procedimiento 
 Primeramente, se estableció contacto con la dirección del centro educativo con el 
objetivo de dar a conocer la investigación y solicitar autorización tanto del propio centro como 
de las familias del alumnado para la participación en la misma.  
 El proceso de recogida de datos fue llevado a cabo en el mes de junio de 2018 por parte 
de la persona responsable de la investigación. Las pruebas fueron administradas de 1º ESO a 
1º Bachillerato en el orden que se expone a continuación: TMMS-24, TAS-20, EMÚ, REEM. 
Las instrucciones para la cumplimentación de las pruebas fueron explicadas a cada uno de los 
grupos participantes. Además, se garantizó el absoluto anonimato de las respuestas y el trato 




Análisis de Datos 
 La metodología empleada para llevar a cabo el análisis de los datos es de carácter 
inductivo, con unos objetivos de naturaleza exploratoria que permiten obtener una adecuada 
aproximación al tema tratado. Asimismo, los datos manejados proceden de fuentes primarias. 
En primer lugar, se llevó a cabo un estudio descriptivo de las diferentes variables utilizando el 
paquete estadístico SPSS (v22) para proceder después a la realización de un análisis que agrupa 
la muestra en tres perfiles en función de los niveles de alexitimia. Además, se ha realizado una 
combinación de los perfiles de alexitimia anteriormente referidos con el área de Claridad 
Emocional inserta en el cuestionario de Inteligencia Emocional por considerarse esta la que en 
mayor medida está relacionada con la presencia o no de niveles de alexitimia. Finalmente, se 
han analizado las relaciones existentes entre nivel de alexitimia e identificación emocional a 
través de la música. En la actualidad, este estudio está en proceso de realización con una 
perspectiva de superar una muestra con una N=1000 por lo que se entiende que existe la 
posibilidad de que los datos obtenidos a través del estudio piloto puedan variar. 
 
Resultados 
 En primera instancia, se deduce que existe una correlación negativa significativa entre 
las variables alexitimia (TAS- 20) y claridad emocional (TMMS-24) ya que se aprecia que 
aquellos sujetos con mayor claridad emocional, presentan menores niveles de alexitimia y 
viceversa; mientras que en aquellos sujetos no alexitímicos o con posibilidad de serlo, se 




Correlaciones entre nivel de alexitimia y de claridad emocional 
 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
 
 
   Claridad 
Emocional 
Alexitimia SÍ N=34 -,670** 
 Posible N=31 -,039 
 No N=50 -,020 
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 En los resultados obtenidos a través de la prueba utilizada para medir la identificación 
emocional a través de la música con apoyo visual (EMU) no se observan variaciones 
significativas entre estos grupos (ver Tabla 3); esto es, tanto los sujetos con ausencia de 
alexitimia, como con presencia y posible presencia de la misma, han obtenido niveles similares 
de identificación emocional a través de la música con un apoyo visual. 
 
Correlaciones entre nivel de alexitimia y EMU 
 
EMU 






























































**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral) 
 
 
 Respecto a la prueba de identificación emocional sin apoyo visual (REEM) se han 
obtenido resultados similares a los conseguidos mediante la herramienta anterior, alcanzándose 
niveles equilibrados entre sujetos no alexitímicos, posibles alexitímicos y alexitímicos. 
Asimismo, cabe reseñar la dificultad que muestra un buen número de sujetos con alexitimia 
para identificar la variable Miedo, tendencia esta que posiblemente pueda permitir la 
identificación de este perfil de sujetos siguiendo estos parámetros musicales (ver Tabla 4). 
 
Correlaciones entre nivel de alexitimia y REEM 
 
REEM 






























































*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 






 Si bien es cierto que el estudio científico de la influencia de la música sobre las 
emociones en la población adolescente no es muy extenso, se considera esta labor como un 
interesante reto que permita conocer con mayor profundidad un aspecto de la realidad 
psicosocial de los adolescentes.  
 Las pruebas de reconocimiento emocional a través de la música no han arrojado 
diferencias entre el alumnado con y sin alexitimia; mostrando el conjunto de la muestra una 
notable facilidad para asociar la audición musical tanto con la palabra como con la imagen de 
contenido emocional, así como que este sector de población encuentra menos dificultades para 
expresar las emociones surgidas a través de la escucha musical que aquellas relacionadas con 
su vida emocional; hecho que podría deberse a la importancia que la música adquiere en la 
comunicación entre adolescentes, facilitando esto el reconocimiento de emociones que la 
misma les provoca.  
 Para concluir, y a modo de recapitulación, se desea establecer una relación entre lo 
referido en el presente trabajo y la realidad que presentan los planes de estudios de sistema 
educativo en lo concerniente a la materia de música, considerando que se hace necesaria la 
revisión de la actividad pedagógica, así como de determinados contenidos curriculares 
utilizados.  
 Asimismo, de los datos obtenidos se desprende la idea de potenciar la asignatura de 
Música del currículo educativo a través de la integración de las preferencias musicales del 
alumnado ya que estas cobran especial relevancia en su realidad sociocultural; así como 
mediante técnicas educativas innovadoras que faciliten la motivación del alumnado hacia esta 
realidad psicosocial (Folkestad, 2006; Green, 2002; Herrera, Cremades y Lorenzo, 2010).  
 Las conclusiones extraídas de este trabajo se consideran importantes para configurar 
planes de acción individualizada con el alumnado, así como para aportar luz en una realidad 
latente: la capacidad para expresar e identificar emociones en la etapa de la adolescencia. Del 
mismo modo, se propone la utilización de la música como herramienta imprescindible en 
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CONCEPCIONES Y FLEXIBILIDAD MATEMÁTICA EN AULAS DE 
PRIMARIA 
Beliefs and mathematical flexibility in primary classrooms 





El objetivo de este estudio es identificar relaciones entre las concepciones sobre la 
flexibilidad matemática de una maestra de sexto de primaria y la flexibilidad de sus 
alumnos en la práctica, concretamente en el campo de la aritmética de los números 
enteros. Se dice que un alumno es flexible matemáticamente cuando al resolver un 
problema conoce múltiples estrategias para resolverlo y tiene la habilidad de elegir la 
más apropiada en una situación en particular. Desde un paradigma interpretativo se está 
llevando a cabo un estudio de caso en el que los informantes son una maestra y sus 25 
alumnos de un colegio público de la Comunidad de Madrid. Se han realizado entrevistas 
con la maestra y se ha estado observando su práctica en el aula. El nivel de flexibilidad 
de los alumnos se ha evaluado mediante la realización de pruebas escritas. En estas 
pruebas se les pedía que resolvieran ocho ejercicios aritméticos, posteriormente se les 
pedía que los resolvieran de otra manera o maneras distintas y finalmente tenían que 
comparar sus respuestas para elegir la estrategia que les pareciera más adecuada 
argumentando el por qué. No se ha llevado a cabo el análisis completo de la información 
recogida pero sí se han analizado las pruebas escritas sobre el nivel de flexibilidad de 
los alumnos donde se evidencia un nivel inferior al esperado.  
 




The aim of this study is to identify relationships between beliefs about mathematical 
flexibility of a sixth grade primary teacher and that of her students in practice, specifically 
in the field of whole number arithmetic. It is said that a student is mathematically flexible 
when he can solve a problem using multiple strategies and has the ability to choose the 
most appropriate in a particular situation. From an interpretative paradigm a case study 
is being carried out in which the informants are a primary teacher and its 25 students 
from a public school in the Community of Madrid. Interviews have been conducted with 
the teacher and her practice has been observed in the classroom. Students level of 
flexibility have been assessed through written tests. In these tests, students were asked to 
solve eight arithmetic exercises. Later, they were asked to solve them again using other 
strategies and finally they had to compare their proposals to choose the strategy that 
seemed most appropriate reasoning why. Full analysis of the information collected has 
not been carried out yet, but students written tests on the level of flexibility showed lower 
levels than expected. 
 




EL JARDÍN COMO REPRESENTACIÓN 
Garden as representation 
 
Irene Laviña  
ilavina@ucm.es 
Resumen  
Esta comunicación presenta el estado actual de una tesis que pretende desarrollar una 
propuesta didáctica para la enseñanza de la Historia. La elección del jardín histórico 
como eje vertebrador de este proyecto se sustenta sobre varias consideraciones. Se trata 
de un recurso próximo que, a pesar de haber sufrido modificaciones, contiene y 
salvaguarda elementos del pasado que de alguna manera permanecen en el presente. 
Desde el punto de vista didáctico es un recurso poco explorado dentro de nuestra 
materia. Sin embargo, el jardín, como cualquier obra de arte y otras producciones 
culturales, es un elemento de comunicación que permite reconocer diversas 
representaciones estudiadas por la Historia. Partiendo de estas premisas, se ha decidido 
centrar el trabajo en tres representaciones: estatus social, conocimiento científico y 
gusto. Así, el jardín permite mostrar a los estudiantes aspectos centrales de la historia 
socio-cultural, adentrándonos en el terreno de las representaciones a través del 
conocimiento y del gusto, de la Historia de la Ciencia y de la Historia del Arte. Convergen 
así en el jardín tres miradas que se complementan y que permitirán dar a conocer a 
nuestro alumnado de los grados de Magisterio en Educación Primaria y Educación 
Infantil diversos enfoques, metodologías y aproximaciones al conocimiento del pasado. 
Desde el punto de vista metodológico señalamos tres niveles de diseño. Por un lado, el 
de la metodología que nos permitirá estudiar los conceptos que guiarán cada una de las 
propuestas. Por otro el de los métodos que, en cada caso, nos ayudarán a abordar la 
lectura del espacio concebido como lugar de representación de ideas y de producción de 
mensajes. Y por último, la relativa a la recopilación y lectura de datos, cuyo 
procedimiento será de carácter cualitativo. El proyecto se encuentra actualmente en fase 
de diseño habiendo comenzado el trabajo de definición de conceptos y de desarrollo 
metodológico para su aplicación en próximos cursos en los grados mencionados.  
Palabras clave: Conceptos históricos, Enseñanza de la Historia, Jardín histórico, 
Representaciones sociales.  
Abstract  
This paper presents a thesis that developes a didactic proposal to teach history. The 
choice of historic garden as study reference, is based on many considerations: it ́s a close 
resource, contains elements from the past and it has been little explored from teaching 
history. However, the garden is a communicative element that allows to recognize social 
representations. Starting with these premises, I have decided to focus the work on three 
representations: social status, scientific knowledge and taste. This will allow us to travel 
through Social, Science and Art History. In this way, three complementary perspectives 
converge in the garden and we will be able to teach the students of Teaching Degrees 
different ways of knowing the past. Talking about methodology, we point three levels of 




make a space reading; and the means to collect and analyze data. Currently, the project 
is in the design phase. The work has begun whith the concepts definition and the 
methodological desing for its application on future courses.  
Keywords: Historical concepts, Teaching History, Historical garden, Social 
representations.  
El jardín histórico ha sido objeto de uso y estudio como precursor de propuestas 
didácticas relacionadas fundamentalmente con el área de las ciencias naturales. Sin 
embargo, a pesar de tratarse de un elemento válido para el estudio de la historia, apenas 
se ha utilizado como recurso didáctico dentro del área de las ciencias sociales. No 
obstante, apreciamos un potencial formativo y educativo interesante que, en nuestra 
opinión, dota de sentido dedicarle al jardín histórico el esfuerzo que requiere la 
elaboración de una tesis doctoral.  
Desde consideraciones exclusivamente formativas, creemos que el uso de 
fuentes históricas es un estímulo y un requisito imprescindible en cualquier proceso de 
enseñanza de la historia. Pero más allá de las fuentes documentales, disponemos de otro 
tipo de fuentes que pueden aportar valores añadidos de carácter metodológico, 
motivacional, etc.  
Entre los jardines históricos de Madrid, disponemos de espacios como el Parque 
del Buen Retiro, que servirá de punto de partida para todas las propuestas didácticas que 
se van a diseñar. Un espacio conocido y vivenciado por la mayor parte de nuestro 
alumnado, que tendrá la oportunidad de contemplarlo de otra manera, desde otra mirada.  
 
Antecedentes y problema de investigación 
 
Durante mi experiencia profesional he tenido ocasión de constatar a través de varias 
vías (estudio, intercambio de experiencias y actividad docente), dificultades de naturaleza 
diversa para aproximar al alumnado de diferentes niveles al conocimiento del pasado. 
Este descubrimiento poco novedoso, no deja sin embargo de resultar un estímulo para 
revisar, analizar y tratar de transformar mi práctica docente y mis planteamientos 
didácticos. Las posibilidades de intervención son amplias, pero se ha considerado que 
ciertos aspectos revisten especial interés porque condicionan el asentamiento de los 
fundamentos que servirán para desarrollar una buena comprensión del pasado y del 
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presente. Se trata en definitiva, de que el alumnado desarrolle mecanismos que le 
permitan analizar críticamente diferentes mensajes de diversa procedencia.  
Una de las prioridades pasa por aprender a pensar sobre aquello que se nos 
presenta y hacerlo desde múltiples puntos de vista, sea esto un objeto, una imagen, un 
espacio, un escrito, etc. Otra sería comprender que el lenguaje es un vehículo que nos 
permite acercarnos y comprendernos, pero también distanciarnos o generar esquemas 
cognitivos sin ningún tipo de sustento científico: el lenguaje permite crear mitos tanto 
como conocimiento. En este sentido, el trabajo detenido sobre los conceptos, su 
significado histórico y su correcta aplicación resulta imprescindible para comprender 
mejor el pasado. Siguiendo esta misma línea, se quiere revisar los mecanismos de 
comunicación que es posible establecer entre un “objeto” y un “sujeto”. La interpretación 
de fuentes históricas es un ejercicio complejo que se complica si tenemos en cuenta la 
variedad de fuentes que pueden ser objeto de estudio. No obstante, muchas de ellas fueron 
expresamente diseñadas para transmitir ideas, mensajes que debían registrarse y leerse a 
diferentes niveles. En este sentido, los jardines son una fuente más de información que, 
de manera consciente o inconsciente, recogen formas de verse y de presentarse a uno 
mismo ante los demás. Es decir, constituyen representaciones sociales que nos permiten 
interpretar el pasado. Por último, otro aspecto que se ha considerado esencial es la 
motivación. Son numerosos los estudios que trabajan el patrimonio desde la perspectiva 
de la formación cívica y de la educación en las competencias y valores que le dan sustento. 
Pero además de esa necesidad por aprender a respetar el patrimonio, entendemos que 
existen aspectos de carácter emocional que hacen de ciertos lugares “nuestros lugares”.  
Si disponemos de algunos de esos lugares que al mismo tiempo son propios 
y colectivos, si además se trata de espacios enraizados en el pasado y contenedores de 
cierta riqueza social, cultural, científica, etc., probablemente, dispongamos de un buen 
lugar para empezar a trabajar. Por ese motivo, se ha escogido el Parque del Buen Retiro 
como epicentro de un proyecto que quiere acercar la historia desde la experiencia o la 
vivencia personal y el rigor del pensamiento científico.  
 
Marco teórico 
El marco teórico se organiza en cuatro capítulos que atienden a la definición y 
revisión del jardín histórico como fuente de conocimiento histórico, a la aproximación a 
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la lectura de las representaciones sociales, a la fundamentación de unos principios 
mínimos para el diseño de una didáctica destinada a la enseñanza de la historia y a la 
revisión de las experiencias didácticas desarrolladas en jardines.  
El jardín como fuente de conocimiento histórico 
Son muchas y de muy diversa naturaleza las fuentes a las que podemos acudir para 
definir el concepto jardín. El primer paso dado en este sentido ha sido el estudio de la 
etimología de la palabra, cuyo resultado ha sido particularmente rico, ya que se ha podido 
comprobar como  
diferentes raíces etimológicas dan lugar a palabras que en diversos idiomas se 
refieren al jardín como un espacio de contenido natural pero intervenido y cerrado por el 
ser humano.  
Este trabajo se ha realizado a partir de diccionarios etimológicos como el de 
Corominas (1991), para el castellano, y de otros más especializados o centrados en otros 
idiomas, como el de Varela (2009) o el de Berlín y Grossman (2011). Por otro lado, se ha 
acudido a fuentes literarias de diversa naturaleza para revisar la relación de la idea de 
jardín con términos como paraíso y su construcción real, mítica o mitificada. Para ello se 
han consultado desde la mitología sumeria (Poema de Gilgamesh) o la egipcia (Libro de 
los muertos) hasta la Biblia y el Corán y estudios sobre los mismos. También la literatura 
de viajes proporciona ricas descripciones de jardines realizadas por viajeros como las de 
Jenofonte, Filón de Bizancio o Diodoro de Sicilia en oriente, o las de Hernán Cortés y 
Antonio de Solís en América.  
Adicionalmente se ha podido comprobar que médicos, arquitectos, artistas 
plásticos, paisajistas urbanistas y otros artistas y profesionales se ocupan del jardín, su 
diseño, su funcionalidad, etc. trazando una idea de conjunto muy amplia. A lo largo de su 
historia, el jardín ha adquirido connotaciones y usos diversos que van desde el mero 
aprovisionamiento de alimento o de plantas de uso medicinal hasta la resolución de 
problemas de salubridad e higiene en las grandes ciudades. Son lugares para el paseo, la 
meditación o el esparcimiento, además de para el estudio científico y técnico. No cabe 
duda de que, a su vez, el jardín es un paisaje en tanto que elemento natural transformado 
por el ser humano.  
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De forma particular se han revisado dos aspectos: su caracterización como obra 
de arte y su potencial como fuente de conocimiento histórico. En relación con la 
primera cuestión se ha comprobado que es factible establecer una taxonomía muy 
completa del jardín desde el punto de vista del análisis artístico. En cuanto a la 
información histórica que estos contienen, parece difícil obviarla. Ponemos como 
ejemplo uno de los primeros jardines de los que tenemos constancia y cuyo 
descubrimiento data de hace apenas un año: el jardín funerario de una tumba de la dinastía 
XII localizado en la necrópolis de Tebas.  
 
Jardín funerario de la necrópolis de Tebas (Luxor) descubierto por el equipo de 
investigación del Proyecto Djehuty del CSIC. Reconstrucción del jardín. ©CSIC 
Comunicación. 
 
Con especial interés se han buscado ejemplos, fuentes y estudios que traten el 
jardín como elemento representativo de mensajes. Podemos mencionar como ejemplos 
los jardines de caza mesopotámicos a través de los que se presentaría la figura del 
soberano como protector de la sociedad. O los jardines creados como consecuencia de las 
políticas expansionistas de diversos imperios que incorporarían, según las crónicas y las 
fuentes iconográficas, animales y especies vegetales procedentes de los lugares 
conquistados. Es el caso de los jardines de Tutmosis III en el siglo XV a.C., de la dinastía 
Qin en el siglo III a.C. o de los jardines de Moctezuma del siglo XV. En esta misma línea 





Relieve del palacio de Asurbanipal en Nínive: cacería de leones (S. VII a.C.) 
(CC)Wikipedia. Relieve del Akhmenu de Tutmosis III en Karnac: figuras botánicas (S. 
XV a.C.) Imagen de Aroa Velasco. 
 
Pero el jardín no solo representa con eficacia el concepto de poder, sino que 
permite mostrar el lugar que se quiere ocupar en la sociedad: los jardines se convierten 
en espacios para la ostentación en primer lugar de las clases privilegiadas más próximas 
al poder, pero también de la burguesía, que se ocupará de hacer visible y tangible su 
ascenso social. Duby (2001), señala que la riqueza material funcionaría en realidad como 
reflejo de la virtud o excelencia moral inherente de su poseedor. Una lógica que, como 
muestran estudios como el de García-Entero (2004) o multitud de escritos de época 
clásica (Marcial, Plinio), funciona en los jardines romanos que se convirtieron en uno de 
los escenarios fundamentales para el desarrollo de la vida social. El trabajo de Gracia 
(2007) muestra también que las familias japonesas que disponían de medios económicos 
se construían sus propios paraísos. Otros ejemplos paradigmáticos los encontramos en 
Europa a partir del renacimiento, como la Villa Quaracchi, propiedad del banquero 
Giovanni Rucellai, de la que destacamos la elección de su ubicación pues, como afirman 
Taffuri (2012) y, según este, el propio Rucellai, fue edificada en lo alto para ser admirada 
inmersa a sus jardines. O la Villa d ́Este, donde el protagonismo concedido al jardín 




Grabado de Etienne Dupérac (1573). Jardines de la Villa d'Este en Tivoli. 
©Instituto Cervantes. 
 
En cualquiera de los ejemplos presentados, subyacen dos aspectos 
particularmente interesantes para esta tesis. Por un lado, la concepción y el diseño del 
jardín se hace eco del sentido estético de la época en que se construye y del gusto de sus 
promotores, tal y como recogen los trabajos de Hansmann (1989), Añón (1996), Capel 
(2002) o Lamuá (2015). Podemos rastrear lo que Riegl (2017) denominó “voluntad 
artística”; un concepto que debemos interpretar como una fuerza que reside y determina 
en cierta medida la creación artística y que se manifiesta a través del estilo y las formas. 
Por otro lado, el jardín se convierte con frecuencia en auténtico laboratorio y proveedor 
de materia prima para el conocimiento y la experimentación adquiriendo, por tanto, una 
dimensión científica, técnica y empírica. Cuenta de ello nos dan diversos estudios como 
los de Beaux (1990), Capel (2002), Pardo (2002) o Vergara (2009), por mencionar 
algunos.  
Teoría de las Representaciones Sociales 
Para la comprensión de la naturaleza de las representaciones sociales se parte de la 
lectura de trabajos de Moscovici (1993), que a su vez recoge las teorías de Jodelet y 
105 
  
Durkheim, autores que desde la psicología social desarrollaron la Teoría de las 
Representaciones Sociales. A través de ellos es posible aproximarse a los “mecanismos 
de difusión de representaciones, sus funciones sociales, procesos de objetivación y 
anclaje, su estructura interna y su relación con las prácticas sociales” (Rivière, 2019).  
De estas lecturas deducimos que el jardín es un espacio de representación social 
que se constituye así en fuente histórica, lógicamente con sus peculiaridades dada la 
naturaleza cambiante de su diseño, contenido, usos, etc. Para sacar partido de su 
potencial, además del estudio señalado, será necesario afrontar un aprendizaje de lectura 
del espacio, que se sustentará en este caso en las herramientas proporcionadas por autores 
adscritos a la historia cultural de Chartier, al giro lingüístico, al giro geográfico descrito 
por Lindón y Hiernaux y al situacionismo de Debord. Disciplinas muy distintas, que 
permiten sin embargo aproximarse a la interpretación del espacio y explorar la diversidad 
de relatos construidos en torno al jardín.  
Enseñanza de la historia 
Para el desarrollo de este apartado se han consultado los trabajos de diversos 
autores que nos han permitido establecer unos principios fundamentales para el diseño de 
una didáctica de la historia actualizada.  
A partir de Koselleck (2012) se está estudiando cómo proceder a la construcción 
de una historia de los conceptos. Sobre la pertinencia y los métodos de uso de fuentes en 
la clase de historia, son infinidad los estudios que podemos encontrar, pero destacamos 
propuestas en la línea de Huber (2004) que, entre otras cosas, fomentan un uso crítico de 
las mismas en el aula mediante el contraste de discursos. Se ha revisado también el trabajo 
de autores que desarrollan ideas en torno al aprendizaje basado en problemas, el valor del 
conflicto cognitivo y del desarrollo del conocimiento a partir de la formulación de 
preguntas, aspectos tratados en textos de Astolfi (2001), Dalongeville (2003) o Giordan, 
A. y De Vecchi, G. (2006).  
Ineludible será revisar investigaciones que trabajen la imaginación y la 
empatía histórica como habilidades desarrolladas a partir de la propia vivencia o 
experiencia. Por último, se considera imprescindible tener presente la aportación de 
trabajos desarrollados a partir de miradas multidisciplinares y transversales que permiten 
ampliar perspectivas. Es el caso de experiencias como los paseos matemáticos por 
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Granada, diseñados por los profesores Martínez, Fernández y Valderrama, cuyo objetivo 
se explicita en el subtítulo del propio proyecto: “un estudio entre arte, ciencia e historia.”  
 
Experiencias didácticas desarrolladas en jardines 
Son varios los trabajos orientados a la incorporación y conversión de los jardines 
de los propios centros escolares en recursos pedagógicos y didácticos para propuestas 
educativas de diversa naturaleza, especialmente en centros escolares de educación infantil 
y primaria, dirigidas fundamentalmente a la educación mbiental,  
Dentro del mundo anglosajón hemos podido consultar el trabajo de Kids 
Gardening, un proyecto que promueve la jardinería escolar desde 1982 en diversas partes 
del mundo, y en cuya página Web podemos leer lo siguiente:  
Hay muchas maneras de integrar las lecciones de historia en el jardín: discutir una 
época particular en la historia, introducir la vida en una cultura diferente, explorar un 
evento, investigar el valor histórico y los viajes de una planta en particular o estudiar 
personas importantes en la historia.  
En el ámbito francés también hemos localizado proyectos pedagógicos, como el 
de Laxague y Merce, que colocan el jardín escolar como centro de trabajo de diversas 
áreas. Entre ellas, destacamos una línea denominada “Representaciones del mundo y la 
actividad humana” bajo la que se recogen, entre otras, propuestas para trabajar geografía 
e historia. No obstante, lo que seguimos buscando con mayor interés son trabajos 
que desarrollen procedimientos aplicados al empleo del jardín histórico como recurso o 
fuente. En este sentido, hemos comprobado que lo que más se ha experimentado ha sido 
el empleo de diversos jardines botánicos para proyectos relacionados con el aprendizaje 
de las ciencias naturales y la educación ambiental. Es el caso de los proyectos enmarcados 
dentro del programa ALDEA (Educación Ambiental en la Red Jardines Botánicos) 
impulsado por la Junta de Andalucía.  
Por otro lado, hemos podido localizar diferentes propuestas de interpretación 
del patrimonio, cuyo origen Brunelli (2016) ubica en EEUU en los años 50 con un 
particular desarrollo en el mundo anglosajón. No obstante, la autora señala que:  
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En las últimas décadas esta práctica comenzó a propagarse más ampliamente 
también en los países de habla no inglesa, gracias al nuevo impulso de las organizaciones 
nternacionales (como la asociación europea Interpret Europe) y nacionales (como la 
española AIP- Asociación para la Interpretación del Patrimonio) (p. 86) Más trabajo nos 
está costando encontrar propuestas que hagan del jardín histórico un recurso para el 
estudio de la historia. No obstante, no falta quienes reconocen en el jardín “un punto de 
confluencia para la ciencia, la historia, el arte y la cultura en general, desempeñando su 
función como instituciones ligadas al desarrollo cultural de los pueblos que los 
poseen.” (Costa y Aguilella, 1988, en Barberá, 1989, p. 11). De hecho, en España son 
varios los jardines que han generado proyectos educativos y divulgativos dirigidos tanto 
al ámbito de la educación formal como informal. Un ejemplo más próximo a lo que 
queremos trabajar es la experiencia descrita por la profesora de la Universidad de las 
Palmas de Gran Canaria, María Luisa Iglesias (2000) en el jardín botánico Viera y 
Clavijo, concebido en este caso como recurso didáctico para la enseñanza de la historia.  
Preguntas de investigación 
La presente investigación busca fundamentalmente, resolver si los criterios 
didácticos que se han establecido como punto de partida para el diseño de las tres 
propuestas son pertinentes y eficaces y si contribuyen en alguna medida a la mejora de la 
formación del profesorado.  
Por otro lado, se indaga sobre el potencial formativo y educativo del jardín 
histórico, con el objetivo de resolver algunos de los problemas que su uso pueda plantear 
desde el punto de vista del rigor histórico y de la dificultad que entraña su lectura.  
 
Metodología 
Desde el punto de vista metodológico señalamos tres niveles de diseño cada uno 
de los cuales atiende a diferentes fases de trabajo.  
En un primer nivel estaría el ejercicio de revisión bibliográfica que nos 
permitirá centrar el estudio en su conjunto y posteriormente ahondar en cada uno de los 
conceptos escogidos para desarrollar cada propuesta didáctica: estatus social, 
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conocimiento científico y gusto. Como se ha mencionado, el trabajo de Koselleck (2012) 
servirá para establecer los criterios para proceder a realizar este estudio de conceptos de 
forma rigurosa.  
Se procederá también a la revisión bibliográfica de autores de diversas 
disciplinas (historia cultural, giro geográfico, giro lingüístico y situacionismo). Pero en 
este caso, el objetivo no es tanto establecer criterios de trabajo, como diseñar un 
procedimiento metodológico para la lectura del espacio destinada a descubrir y analizar 
las representaciones que contienen los jardines seleccionados. Se trata en definitiva de 
extraer las ideas y mensajes que se comunican a través de los mismos.  
Por último, se diseñará una metodología de carácter cualitativo para la recogida 
de datos y su posterior análisis. Por un lado, se quiere comprobar la percepción que tiene 
el alumnado sobre el jardín y sus posibilidades didácticas y, por otro, se pretende analizar 
la aplicación práctica de la propuesta.  
 
Dialogo entre jardines 
El jardín histórico se convierte en el eje que vertebrará el proyecto que se va a desarrollar 
en esta tesis. Un jardín histórico concreto de nuestra ciudad, el Parque del Buen Retiro, 
será el punto de partida para entablar un diálogo abierto a otros jardines históricos 
madrileños dependiendo del asunto a trabajar. En el caso del estudio del estatus social, se 
considera interesante ponerlo en relación con las representaciones que recogen los 
jardines de las quintas como La Fuente del Berro. Para trabajar el conocimiento científico, 
se establecerá un diálogo con el Real Jardín Botánico. Y para estudiar el gusto, nos 
proponemos contrastar el sentido estético que subyace en el diseño del Retiro con los de 
jardines como El Capricho o El Campo del Moro.  
Algunos resultados rovisionales 
Teniendo en cuenta el prematuro estado actual de desarrollo de esta tesis, no se 
considera pertinente presentar formalmente resultados ni un apartado dedicado a su 
interpretación. No obstante, sí señalaremos que se ha llevado a cabo un estudio con 
alumnado de primaria, secundaria y de grado para evaluar la percepción que se tiene sobre 
109 
  
el jardín y su potencial educativo y formativo, cuyos resultados se mostraron en una 
comunicación presentada y publicada en las actas del I Congreso internacional de 
educación histórica y adquisición de competencias clave, celebrado en Murcia en el año 
2017.  
De forma muy sintética comentaré que, a través de cuestionarios adaptados a 
las edades del alumnado consultado, se pudo comprobar en una primera aproximación, 
que el alumnado de primaria y secundaria señaló por iniciativa propia la función 
educativa del jardín, mientras que los estudiantes de grado olvidaron mencionarla y solo 
posteriormente, ante preguntas dirigidas en ese sentido, lo reconocieron como posible 
fuente para el desarrollo de aprendizajes. Posteriormente, todos los grupos fueron 
preguntados por el potencial formativo y educativo del jardín y, teniendo en cuenta los 
estudios que estaba cursando el alumnado de grado (Magisterio en Educación Primaria y 
Educación Infantil), nos llamó la atención que un 10% no respondiera a las cuestiones 
relacionadas con las propuestas educativas y didácticas y que al menos un 23% de las 
respuestas fuesen muy poco elaboradas. Figura 7. Propuestas de usos educativos del 
jardín. Gráfico de elaboración propia.  
Por otro lado, comprobamos que el alumnado del grado de Educación 
Infantil encuentra el jardín particularmente útil para trabajar el aprendizaje de conceptos 
y que apenas propone actividades de tipo práctico y experiencial. A pesar de lo dicho, 
entre las respuestas del alumnado de grado de Magisterio en Educación Primaria aparecen 
propuestas metodológicas como la observación, la manipulación y/o experimentación, el 
juego o la relajación. También se presentan iniciativas concretas como la recogida de 
materiales, la creación de huertos y jardines o el cultivo de plantas, la realización de 
itinerarios didácticos científicos o artísticos, la práctica de deportes o el desarrollo de 
diversas actividades artísticas. De las respuestas obtenidas, concluimos que el jardín se 
aprecia como un espacio interesante para el desarrollo de actividades de carácter 
educativo y formativo. El conjunto de los encuestados destaca su potencial como lugar 
para el aprendizaje de temas relacionados con la naturaleza en general, el medioambiente 
y la botánica en particular. También hablan de la posibilidad de trabajar cuestiones 
relacionadas con el arte, pero queremos señalar un matiz: si el alumnado de primaria 
realiza propuestas de tipo práctico, el de secundaria y grado se decanta por opciones 
teóricas. Por otro lado, solo entre el alumnado de grado hubo respuestas que señalasen el 




Como se puede comprobar, la presente tesis se encuentra todavía en una fase muy 
germinal. La fase de tanteo y la toma de decisiones iniciales ha resultado ser un proceso 
lento, pero finalmente útil para esclarecer diversas dudas y para abrir una vía de trabajo 
clara. No obstante, somos conscientes de que el camino que queda por recorrer requiere 
flexibilidad, reconsideraciones y probablemente cambios sustanciales de algunos de los 
planteamientos aquí expuestos.  
En cuanto a la elección del jardín como recurso didáctico, a medida que avanzamos 
en nuestro estudio, más convencidos estamos de su interés. Sea real o sea ficticio, en tanto 
que creación humana, el jardín constituye siempre un reflejo del momento en que se 
construye, transforma y vive. Es además un espacio privilegiado para el estudio de la 
relación entre la ciencia, el poder, la historia y la estética. Lo reconocemos como 
manifestación o expresión artística y como tal obra de arte con carácter histórico, lo 
valoramos y protegemos confiriéndole un lugar singular dentro de la consideración de 
atrimonio.  
Señalar también la nuestra inquietud ante algunas observaciones y respuestas 
(o ausencia de las mismas ante determinadas preguntas) que proporcionó a través de 
los cuestionarios comentados, el alumnado en proceso de formación para ejercer la 
profesión de educador infantil o maestro. Entendemos que esto tiene mucho que ver con 
el modelo de enseñanza tradicional y academicista que seguimos transmitiendo desde 
nuestras universidades.  
Perspectivas de continuidad de la nvestigación 
Este proyecto abre una vía de trabajo futuro que es la ampliación de conceptos a 
trabajar y/o de espacios a emplear bajo la consideración que se le da en este caso al jardín 
histórico.  
Otra posibilidad que se contempla con interés es la de la adaptación de la propuesta 
a diferentes niveles educativos (primaria, secundaria) y a otros formatos educativos 
no formales. Por último, señalaría la necesidad de incidir en la transformación del modelo 
de enseñanza que sigue vigente en nuestras escuelas universitarias de Educación Infantil 
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y Magisterio en Educación Primaria. Es el ánimo de este trabajo, abrir una vía más 
de innovación ocente.  
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EL FORMADOR DE MATEMÁTICAS DE FUTUROS MAESTROS DE 
EDUCACIÓN PRIMARIA Y SU COMPETENCIA NOTICING 
 
The mathematics trainer of future primary school teachers and their noticing 
competence 
 





La competencia noticing —mirada profesional— ha sido estudiada y desarrollada tanto 
en maestros de Educación Primaria como en profesores de Educación Secundaria, 
demostrándose los beneficios que su desarrollo conlleva para la mejora de la práctica 
docente. Sin embargo, todavía no se ha llevado a cabo ningún trabajo al respecto en 
docentes universitarios. Esta investigación aborda dicho nivel educativo pretendiendo 
realizar una primera aproximación a la caracterización de la competencia noticing de 
formadores de matemáticas de futuros maestros de Educación Primaria (MTE, 
mathematics teacher educators). Concretamente, se busca describir su mirada 
profesional cuando analizan prácticas de enseñanza de otros formadores grabadas en 
vídeo. La tesis pone el foco en los MTE de las universidades públicas de la Comunidad 
de Madrid durante el curso 2018-2019, que constituyen una población de 39 sujetos. Se 
estudiará el noticing de una muestra de unos 10 formadores mediante un conjunto de 
siete fases establecidas en el diseño metodológico (estudio cualitativo), basadas en el 
proyecto VIDEO-LM del Instituto de Ciencia Weizmann de Israel. En las fases se 
emplean distintas técnicas de recogida de información como pueden ser cuestionarios, 
análisis de vídeos, entrevistas o grupos focales. Las fases segunda y última se plantean 
como un pre-test y un pos-test respectivamente, ya que —aunque no es objetivo de esta 
investigación realizar una intervención a modo de programa de desarrollo profesional— 
se tiene la hipótesis de que la mirada profesional de los sujetos evolucionará por el hecho 
de trabajar y reflexionar en torno al noticing. Actualmente se están diseñando las fases 
de recogida de datos, que se empezarán a implementar a finales de este curso, 
terminando de recoger los datos en mayo del próximo año, cuando podremos analizar 
los resultados obtenidos y extraer conclusiones. 
 
Palabras clave: competencia mirada profesional, VIDEO-LM, formadores de 





Teacher noticing has been studied and developed both in primary and secondary 
education teachers, showing the benefits derived from its development for the 
improvement of teaching practice. However, no research has been carried out about 
university professors. The present investigation addresses this educational level trying to 
get a first approximation to the characterization of noticing in mathematics primary-
school pre-service teacher educators (MTE). Particularly, the goal is to describe their 
noticing when analyzing others’ video-recorded teaching. This thesis focuses on the 
MTEs from public universities of Madrid along the academic year 2018-2019, who 
represent a total population of 39 individuals. A sample of about 10 MTEs will be 
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considered to study their noticing through a set of seven phases established in the 
methodological design (qualitative research), based on the VIDEO-LM project from the 
Weizmann Institute of Science in Israel. In these phases distinct techniques for harvesting 
information will be used, such as questionnaires, video analysis, interviews or focal 
groups. The second and last phases are considered as a pre- and a post-test, respectively, 
since we have the hypothesis that these participants’ noticing will evolve just because 
they will work and reflect on noticing (although a professional development program is 
not an aim in this study). Currently, the information harvest phases are being designed, 
which will be implemented between the end of this academic year and May 2019, when 
we could scrutinize the results and draw conclusions. 
 




Pregunta e hipótesis de investigación 
 
Esta investigación se centra en los profesores universitarios que imparten las 
asignaturas de matemáticas y/o su didáctica en los grados de Magisterio de Educación 
Primaria de las universidades públicas de la Comunidad de Madrid. Concretamente, pone 
el foco en su competencia noticing.  
Existen trabajos sobre el noticing de docentes de Educación Primaria y de 
Educación Secundaria, pero no de profesores universitarios. Por ello, esta tesis se centra 
en dicho nivel educativo, particularmente en los formadores de matemáticas de futuros 
maestros de Educación Primaria (a quienes nos referiremos como MTE —mathematics 
teacher educators— o como formadores, indistintamente, por economía lingüística). 
Dado que en otros niveles educativos el noticing ha ayudado a mejorar la reflexión y la 
calidad de la enseñanza de los docentes (Star, Lynch y Perova, 2011), entendemos que es 
relevante analizar también la competencia noticing en los MTE. Nos interesamos 
principalmente por los aspectos matemáticos y didáctico-matemáticos relativos al 
noticing de los formadores, dejando a un lado elementos puramente didácticos o que 
tengan que ver con otros asuntos como pueden ser el lenguaje o la organización de la 
clase. Y todo esto lo estudiaremos prestando atención al análisis que los formadores hagan 
al examinar sesiones en vídeo de otros formadores, ya que el vídeo es una herramienta 
que nos permitirá obtener reflexiones de varios sujetos —y estudiar su noticing— ante 
una misma práctica docente (Star, Lynch y Perova, 2011; Karsenty y Sherin, 2017). 
Así pues, la principal pregunta de investigación que nos planteamos podría 
enunciarse del siguiente modo: ¿cómo es la competencia noticing de los formadores de 
matemáticas de futuros maestros de Educación Primaria respecto a aspectos matemáticos 
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y didáctico-matemáticos al analizar clases en vídeo de otros formadores? Será nuestro 
principal objetivo, por tanto, tratar de realizar una primera aproximación hacia la 
caracterización del noticing de los formadores. Para ello, nos planteamos un objetivo 
secundario, desarrollar un proceso metodológico que permita llevar a cabo la 
aproximación a dicha caracterización. 
En torno al objetivo principal, enunciamos algunas hipótesis que trataremos de 
comprobar: a) la formación y la experiencia de los MTE influirán en su competencia 
noticing; b) los participantes, tras realizar el conjunto de fases previstas para la recogida 
de información, verán su noticing modificado; c) los MTE con una formación 
principalmente matemática detectarán menos eventos relativos a la didáctica de las 
matemáticas que los MTE con mayor formación en didáctica; etcétera. 
 
Marco teórico 
La investigación se basa principalmente en dos constructos 




Teacher noticing es un constructo teórico que abarca los procesos mediante los 
cuales los profesores han de gestionar la información que se les presenta a lo largo de una 
clase (Sherin, Jacobs y Philipp, 2011). Se podría aplicar a cualquier campo de enseñanza, 
pero en esta tesis y en los estudios que conocemos se centra en las matemáticas. 
Los autores que han escrito sobre noticing han conceptualizado el término de 
distintas formas. Algunos investigadores (Star y Strickland, 2008; Star, Lynch y Perova, 
2011) entienden que el noticing abarca solamente aquello en lo que se fija el profesor, así 
como aquello en lo que decide no fijarse. Otros además se preocupan de las 
interpretaciones que dan a lo que observan (Sherin, 2007; Sherin y van Es, 2009), 
entendiendo el noticing como una professional vision en la que los profesores se fijan 
selectivamente en eventos que luego a partir de su conocimiento tratan de interpretar. Y 
otros (Jacobs, Lamb, and Phillip, 2010) tienen una visión aún más amplia de teacher 
noticing, definiendo professional noticing, que engloba no solo el proceso de fijarse en 
un evento e interpretarlo, sino además las decisiones que el profesor toma para dar 
respuesta a ese suceso. En esta investigación nos servimos de la segunda 
conceptualización, dejando a un lado la toma de decisiones. 
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En cuanto a los enfoques desde los cuales se aborda el estudio del noticing, se 
plantean dos alternativas: por un lado, los investigadores piden a los profesores que 
recuerden lo que observaron y pensaron durante su propia instrucción; por otro, se provee 
a los profesores con muestras de otros profesores enseñando y se les pide que describan 
lo que ellos notan (Sherin, Russ y Colestock, 2011). En nuestro estudio asumimos esta 
segunda perspectiva, tratando de conocer la competencia noticing de formadores a partir 
de sus análisis de clases grabadas de otros formadores. 





Para realizar una primera aproximación a la caracterización de la competencia 
noticing de los MTE, nos basaremos en las lentes (dimensiones) del programa VIDEO-
LM, Viewing, Investigating and Discussing Enviroments of Learning Mathematics, 
(Karsenty y Arcavi, 2017), clasificando los tipos de eventos identificados por los MTE y 
sus reflexiones en dichas lentes. 
VIDEO-LM es un programa de desarrollo profesional cuyo objetivo es mejorar la 
reflexión y el conocimiento matemático para enseñar de los profesores de secundaria al 
observar clases en vídeo impartidas por otros profesores. Los vídeos de las clases sirven 
como punto de partida para el debate, el cual se estructura en torno a seis lentes. Este 
proyecto se fundamenta principalmente en dos teorías: en Teaching in Context 
(Schoenfeld, 1998), que se basa en la idea de que la enseñanza está orientada por objetivos 
y cada profesor tiene unos recursos que aplica en función de sus orientaciones, y en 
Mathematical Knowledge for Teaching (Ball, Thames y Phelps, 2008; Hill et al., 2008), 
que tiene dos categorías principales —Conocimiento del Contenido y Conocimiento 
Pedagógico del Contenido— y se centra en analizar qué conocimiento se desea mejorar 
en el desarrollo profesional, permitiendo ver en qué se fijan los profesores durante el 
análisis de una sesión. 
En el proyecto se ha diseñado un marco con seis herramientas analíticas, The six-
lens framework (SLF), para que los profesores de matemáticas puedan reflexionar sobre 
lecciones grabadas. Dichas lentes son las siguientes (Karsenty, 2018): 1) Ideas 
matemáticas y meta-matemáticas: ideas, conceptos y procedimientos, así como ideas 
meta-matemáticas, asociados al tema de la lección; 2) Objetivos explícitos e implícitos: 
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se trata de imaginar diferentes posibles objetivos que podrían estar detrás de las acciones 
o decisiones del profesor y determinar sus pros y contras; 3) Tareas y actividades: análisis 
posterior sobre las características de las tareas, reflexionando sobre si se desarrollan de 
forma diferente a lo esperado; 4) Interacción con los estudiantes: analizar si el profesor 
plantea preguntas adicionales a la tarea, si atiende a los comentarios o dificultades de los 
estudiantes, si modera debates, si delega la responsabilidad en el proceso de generar 
conocimiento…; 5) Dilemas y toma de decisiones: descubrir situaciones de dilema 
(cuando no hay evidencia de un curso óptimo de la acción) que el profesor parezca haber 
tenido durante la clase y debatir sobre las decisiones tomadas para resolverlas y sobre lo 
que se ha sacrificado al tomarlas; 6) Creencias sobre la enseñanza de las matemáticas: 
orientaciones, valores y creencias que se le pueden atribuir al profesor atendiendo a lo 
grabado, mensajes implícitos que el profesor podría estar transmitiendo a los alumnos con 
lo que dice y/o hace. 
El contenido de dichas lentes se adaptará al nivel de los formadores, ya que estas 
se diseñaron pensando en profesores de secundaria. 
 Asimismo, el uso de dichas lentes en sesiones de desarrollo profesional sigue unas 
normas o características (Karsenty y Arcavi, 2017): 1) No es evaluativo (no se trata de 
juzgar lo que hace el profesor); 2) Se asume que el profesor grabado actúa a favor del 
máximo beneficio para sus estudiantes; 3) No se persigue la demostración de la mejor 
práctica (se trata de elegir lecciones que generen debates significativos sobre diferentes 
aspectos de la práctica); 4) Está muy enraizado al contenido de las matemáticas y su 
didáctica y evita debates genéricos sobre enseñanza (aspectos como el manejo de la clase 
o lenguaje no se tienen en cuenta); 5) Es un marco centrado en la práctica del profesor; 
6) Se centra en grabaciones de lecciones completas. 
Incluimos estas características en nuestra investigación, a excepción de la última, 
pues nosotros emplearemos fragmentos de sesiones y no grabaciones completas. 
En los cursos impartidos en el proyecto VIDEO-LM se ha mejorado la profundidad 
de las reflexiones de los profesores. Por tanto, en esta tesis se introducen ciertas ideas de 









La presente tesis doctoral tiene un carácter esencialmente cualitativo y se basa en 
un estudio de campo para dar respuesta al problema de investigación, por lo que nos 
encontramos ante un estudio no experimental. 
 
a) Participantes 
La población objeto de estudio está constituida por formadores de las 
universidades públicas de la Comunidad de Madrid que han impartido matemáticas y/o 
su didáctica, durante el curso 2018-2019, a alumnos que estudian para ser maestros de 
Educación Primaria; suponen un total de 39 MTE. La muestra con la que trabajaremos en 
la investigación rondará los 8-10 participantes (muestra no aleatoria). 
  
b) Fases de recogida de información 
Las fases de recogida de datos —un total de 7— se aplicarán a los formadores de 
la muestra entre junio de 2019 y mayo de 2020. Todas ellas están ya planificadas y, 
actualmente, las primeras están empezando a ser diseñadas y validadas para poder ser 
implementadas en tiempo y forma. A continuación, se explica cada una de ellas 
resumidamente. 
 
— Fase 1. Background questionnaire: Se trata de un cuestionario que se pasará a 
los 39 MTE de la población con el objetivo de obtener información personal sobre ellos 
relativa a su edad, sexo, formación, experiencia docente, teorías o autores en los que se 
basan para impartir sus clases, etcétera. Estos datos, además de darnos información sobre 
cada individuo, nos permitirán seleccionar la muestra de tal modo que no esté sesgada, 
así como elegirla en base a variables que estimemos relevantes en relación con nuestras 
hipótesis sobre la competencia noticing. Los datos de los participantes se cruzarán con la 
información que obtengamos en fases posteriores, de tal modo que podamos tratar de 
detectar relaciones entre las variables analizadas. El cuestionario se completará on-line y 
no requerirá más de 10 minutos rellenarlo. 
 
— Fase 2. Report 1 (pre-test): En esta fase, que tendrá lugar otro día posterior al 
de la anterior, los participantes verán un conjunto de segmentos de vídeos de otros 
formadores dando clase. Durante la reproducción de cada vídeo, los MTE podrán 
detenerlo tantas veces como quieran, pero no podrán retroceder para ver un fragmento de 
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nuevo (ya que esto contravendría las bases del noticing, es decir, notar en un primer 
momento). El objetivo de esta fase es que cada formador exprese oralmente, sin ningún 
tipo de guía (lo que llamaremos noticing espontáneo), todos los comentarios o reflexiones 
que tengan que ver con los hechos que pueda entender que son relevantes en relación con 
el conjunto de la actuación del profesor que aparece en el vídeo. Es decir, en esta fase 
pretendemos obtener de cada participante sus reflexiones e interpretaciones sobre los 
eventos que detecta. Para ello, se les dará inicialmente una serie de instrucciones precisas 
sobre lo que se pretende que hagan y se les explicará alguna de las normas del SLF. Esta 
fase quedará grabada en vídeo para facilitar su posterior análisis. 
A todos los formadores se les mostrará el mismo conjunto de segmentos de vídeos, 
unos 4 o 5 de no más de 10 minutos cada uno para favorecer de este modo que los 
participantes hagan más comentarios. Los diferentes segmentos no tienen por qué tener 
la misma duración, sino que esta vendrá dada por la secuencia que en el mismo se 
desarrolle (secuencias con un inicio y un fin claros). Serán vídeos de clases de 
matemáticas y/o su didáctica a futuros maestros de Educación Primaria, la mayoría de 
ellos de sesiones impartidas por la profesora Nuria Joglar —directora de esta tesis 
doctoral—, las cuales ya hemos grabado a lo largo del primer cuatrimestre del presente 
curso. La selección final de los fragmentos se hará con la ayuda de profesores expertos 
para asegurarnos de que incluyen contenido suficiente sobre cada lente; posteriormente 
se realizará un pequeño estudio piloto con algún formador para comprobar que dichos 
vídeos son válidos. 
Para el desarrollo de esta fase, tendré que citarme con cada participante para que 
de forma individual realice la labor descrita, así que esta fase se alargará varios días. 
Esta fase será el pre-test del estudio, las reflexiones sin guía servirán como 
información para analizar la situación inicial de la competencia noticing de los 
formadores. 
Cabe mencionar que una de las normas del SLF es que las reflexiones han de estar 
muy enraizadas al contenido de las matemáticas, evitando debates genéricos sobre 
enseñanza. Esta norma la seguimos para elaborar el instrumento de la siguiente fase —
fase 3—, ciñéndonos a lo matemático y didáctico-matemático, pero en esta fase puede 





— Fase 3. Mathematics Teacher Educator Noticing Assessment (M-TENA): En 
esta fase pretendemos obtener más datos, pero de forma guiada (buscamos información 
sobre lo que vendremos a llamar noticing inducido: qué son capaces de notar y cómo lo 
interpretan cuando se les guía la atención hacia ciertos aspectos con preguntas). Para ello, 
se les aplicará lo que denominaremos Mathematics Teacher Educator Noticing 
Assessment (M-TENA), una herramienta que crearemos para evaluar su competencia 
noticing a partir de un conjunto de preguntas (basadas en las lentes de VIDEO-LM). Esta 
herramienta constará de dos partes: una parte fija que será la misma independientemente 
de la clase grabada en vídeo sobre la que se hagan las preguntas, estando formada esta 
parte por las diferentes lentes y sus sub-dimensiones sobre las que se pretende preguntar, 
y una parte variable que se adaptará al contenido de cada vídeo, estando formada esta 
parte por las distintas preguntas que se plantearán a los participantes relacionados con las 
sub-dimensiones. Es decir, independientemente del vídeo a analizar, habrá unas lentes 
(dimensiones) y unas sub-dimensiones por las que nos interesaremos, siendo las 
preguntas sobre dichos aspectos las que variarían en función del contenido de cada vídeo, 
las cuales buscarán saber qué ha notado el formador y cómo lo ha interpretado en relación 
con cada sub-dimensión. 
 Por otro lado, para valorar las respuestas de los participantes y poder describir su 
competencia noticing, se creará un conjunto de indicadores con los que poder clasificar o 
enmarcar las respuestas obtenidas. Esta rúbrica la empleará el investigador (también se 
usará para analizar las respuestas de las fases 2 y 7). 
 A la hora de plantear las preguntas habrá que tener en cuenta lo comentado por 
los participantes en la fase 2 para no reiterar cuestiones ya tratadas; está por decidir si esta 
fase tendrá lugar el mismo día que la 2 o posteriormente. Se realizará presencialmente y 
de forma individual con cada participante, siendo grabada en vídeo para su posterior 
análisis. 
La herramienta M-TENA será validada previamente con profesores expertos, tanto 
sus lentes (dimensiones) y sub-dimensiones como las preguntas para cada vídeo. 
 
— Fase 4. Interviews: Se llevará a cabo una entrevista individual con cada 
formador. Se pretende obtener más información sobre el noticing de los participantes, 
sobre todo acerca de sus concepciones o creencias. Asimismo, servirá para despejar dudas 
que pudiera haber sobre lo narrado por los MTE en las fases previas. 
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Las entrevistas serán semi-estructuradas y todas ellas se adaptarán a cada 
participante. Por ende, esta cuarta fase se desarrollará a lo largo de varios días, ya que 
necesitaré bastante tiempo para poder entrevistar a cada sujeto individualmente, así como 
para preparar las preguntas para cada uno tras analizar la información recabada hasta el 
momento.  
El protocolo de la entrevista también será validado y las entrevistas se grabarán 
en vídeo para poder analizarlas posteriormente. 
 
— Fase 5. Focal group: En esta fase tendrá lugar una conversación grupal entre 
los participantes del estudio. Se desarrollará días después de la cuarta fase, ya que las 
preguntas que se elaboren para el debate partirán de la información que se obtenga 
previamente. Se realizará durante un solo día y su duración y características aún están por 
determinar. El focal group puede resultar muy útil para obtener nueva información sobre 
las diferentes reflexiones de los participantes al compartirlas con los demás y debatir 
sobre ellas en grupo. Nos puede servir también para comprobar si los formadores están 
abiertos a cambiar de opinión al escuchar a los demás o si por el contrario sus ideas son 
inamovibles. Asimismo, en la conversación grupal se podrán plantear preguntas que no 
se hayan introducido en las fases anteriores. Cabe decir que las conversaciones y 
reflexiones en grupo forman parte esencial del modo de trabajar en el programa VIDEO-
LM, por lo que también nos pueden ser de utilidad en este estudio —más aún cuando este 
se basa en sus lentes—. 
 
— Fase 6. Reflection on noticing: Los participantes realizarán de forma individual 
y por escrito una reflexión sobre las fases anteriores. Se pediría a los MTE que 
comentaran qué importancia tiene para ellos la competencia noticing, así como si piensan 
que haber pasado por las diferentes fases ha influido en su competencia noticing. También 
se perseguiría saber qué percepción tienen sobre su propia capacidad para notar e 
interpretar. Con la información obtenida, podremos comprobar si quienes tienen mayor 
confianza en su noticing tienen realmente una competencia mayor o no, o si quien piensa 
que realmente ha mejorado a lo largo del proceso lo ha hecho en realidad o no, etcétera. 
Esta fase se realizará on-line. 
 
— Fase 7. Report 2 (pos-test): Esta sería la última fase, en la cual los participantes 
volverían a hacer lo mismo que se planteó en la segunda, pero en esta ocasión con 
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diferentes fragmentos de vídeos, aunque del mismo estilo. Este report 2 supondrá el pos-




Hasta el momento se ha realizado una revisión de la bibliografía sobre el tema de 
la investigación, así como sobre los marcos teóricos en los que se fundamentará la misma. 
Igualmente, se ha diseñado todo el proceso de recogida de información, cuyas fases se 
comenzarán a implementar dentro de escasas semanas. Una vez recabados todos los datos, 
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EL ARTE DEL TÍTERE COMO HERRAMIENTA DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE EN EL AULA DE EDUCACIÓN PRIMARIA 






La presente investigación se centra en el estudio de las posibilidades pedagógicas y 
psicológicas que puede aportar la creación y la manipulación del títere en el aula de 
Educación Primaria. Se persigue, por tanto, mostrar como el Arte del Títere aplicado a 
la enseñanza puede facilitar, estimular y reforzar no sólo el desarrollo sensorial, 
intelectual y comunicativo del alumnado como muestran diversas investigaciones, sino 
también favorecer el propio proceso de enseñanza-aprendizaje a través de su función 
como objeto mediador. Partiendo de las teorías y experiencias prácticas surgidas en las 
últimas décadas, se pretende profundizar en las potencialidades que la aplicación de este 
lenguaje artístico pudiera aportar al ámbito educativo. El objetivo es conseguir que el 
títere alcance en el aula todo su potencial educativo y artístico. En cuanto al método de 
investigación, este responde a un enfoque cualitativo a partir de un estudio de casos. El 
trabajo de campo se realizó en el Liceo italiano de Madrid, con dos grupos de niños y 
niñas de 7-8 años, trabajando junto a la maestra en la asignatura de italiano. Durante el 
trabajo de campo, a través del uso de técnicas como el diario y el cuaderno de campo, se 
recogieron las experiencias y los datos necesarios para fundamentar y diseñar una 
metodología didáctica que utilice el títere como objeto mediador en Educación Primaria. 
A través de las actividades llevadas a cabo con el títere como objeto mediador se han 
realizado importantes observaciones en relación con el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Las conclusiones extraídas hasta el momento revelan que el uso del títere 
como herramienta educativa favorece la comunicación y la escucha entre el alumnado y 
a su vez entre este y la docente, reforzando además la expresión oral en la segunda lengua 
(italiano). 
Palabras clave: Títeres, educación primaria, enseñanza-aprendizaje, objeto mediador, 
dramatización en el aula 
 
Abstract 
The research focuses on the study of the pedagogical and psychological potential of the 
creation and manipulation of puppets in the primary school classroom. The aim is to 
show how Puppetry applied to teaching can facilitate, stimulate, and reinforce not only 
the sensorial, intellectual, and communicative development of students, but also support 
the process of teaching-learning, through its role of mediatory function. In order to do 
so, the study is based on the theories and practical experiences that have arisen in the 
last decades, trying to deepen the possibilities that the device of this artistic technique 
could contribute to the educational field. The goal is that the puppet reaches its 
educational and artistic potential, thus being able to be integrated into the primary 
education curriculum. As for the research method, it responds to a qualitative approach, 
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based on a case study. The field work is based on participant observation and non-
participant observation. To gain the data it will use different techniques, such as a field 
journal. The aim of obtaining the necessary data for the design of teaching methodology 
that conceives of the puppet as a mediatory function in primary school. Through the 
activities realized with the puppet as an intermediary object, important observations have 
been made regarding the teaching-learning process. The conclusions drawn so far reveal 
that the use of the puppet as an educational tool supports communication and listening 
among the students and at the same time between the students and the teacher. In 
addition, the oral expression in the second language (Italian) has been enhanced, 
showing the puppet as a powerful educational tool. 
Key words: Puppetry, teaching-learning, primary school, mediatory function, classroom 
drama 
 
Presentación del tema 
El Teatro de títeres resulta una forma de expresión ancestral. En lo que a literatura 
se refiere, el títere se ha configurado a menudo como portavoz del ser humano en la 
conquista de sus libertades, convirtiéndose en un símbolo en el que la humanidad se ha 
podido ver representada desde la historia del arte hasta las vanguardias y las nuevas 
propuestas actuales (Oltra 2013). Un arte, el del títere, capaz adentrarse en la 
universalidad a través de su poder para cruzar las fronteras espaciotemporales entre 
culturas y sociedades diferentes. En palabras de Castro (2016): “El arte de los títeres es 
un dispositivo cultural complejo utilizado a través de la historia popular de la humanidad 
para expresar, comunicar, deconstruir y reconstruir la realidad” (p. 3). 
Todas las diferentes expresiones plásticas que ofrece este tipo de teatro representan 
y simbolizan al ser humano, pudiendo considerarse una "extensión" de este, o, en el caso 
de los títeres, incluso una prolongación. Son como nuestro espejo y nos permiten vernos 
en otra dimensión, una característica que los hace realmente poderosos. Además, 
presentan valores psicológicos, pedagógicos, teatrales y plásticos que han hecho 
considerarlo una valiosa herramienta en la educación. Tal como afirma Oltra (2013): 
El títere es un género escénico milenario en el cual la escuela ha descubierto una 
herramienta educativa y terapéutica de primer orden. Se trata de un elemento presente en 
todas las culturas y épocas, un dispositivo que puede resultar un buen auxiliar en la 
enseñanza de cualquier materia del currículo (p. 277). 
A pesar de las múltiples experiencias y reflexiones positivas que configuran el títere 
como una valiosa herramienta en educación, este arte suele ser considerado menor y a 
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menudo menospreciado: el muñeco viene considerado como un juego infantil o 
simplemente una diversión, y siempre relacionado con la niñez; sin embargo, a la hora de 
definir un títere o una marioneta encontramos muchas imprecisiones y banalizaciones 
acerca de este arte escénico. A grandes rasgos, consideramos el títere, a partir de su 
enorme capacidad simbólica y con su calidad de metáfora del ser humano, una 
herramienta poderosa y enriquecedora en la Educación Primaria. Tal como afirma Castro 
(2016): 
“El títere contiene los lenguajes simbólicos de la cultura, de las vivencias, de las 
costumbres y, como relator de la humanidad, contiene lo más profundo y performativo 
del ser humano. El títere es portador del instinto, del deseo, de las pasiones, luchas, 
códigos y contradicciones universales humanas. Su dramatización es un vehículo de 
conocimiento, de apertura de conciencia, de expresión emotiva y afectiva por lo que 
constituye una herramienta de poder transformador.” (p. 3) 
Consideramos, por tanto, que el títere puede estimular y reforzar no sólo el 
desarrollo sensorial, intelectual y comunicativo del alumnado, sino también favorecer el 
propio proceso de enseñanza-aprendizaje a través de su función como objeto mediador. 
Las actividades que se realizan con los títeres no son puramente plásticas, ya que el 
trabajo con el títere abarca una amplia interdisciplinariedad con otras artes (escultura, 
pintura, música, movimiento, teatro, …), entendemos el títere como un objeto plástico 
que, a través del movimiento y la voz cobra vida y significado, estableciendo una 
conexión profunda entre quien lo anima y quien lo mira. 
En efecto, se trata de una forma expresión verbal, que se caracteriza según el ritmo, 
las pausas y silencios, las palabras y símbolos de quien lo manipula; y que logra construir 
una dimensión cercana a la magia, entre fantasía y realidad, deseo y posibilidad (Escobar, 
2015). 
Además, es conveniente considerar dos aspectos sobre la manipulación del títere: 
la relación entre la capacidad de animar un objeto y la imaginación, por un lado, y por el 
otro, la relación entre el objeto animado y el animador/a. El gran poder del teatro de títeres 
reside en el poder de conectarse con los y las demás, ya que este, como objeto mediador, 





Estado de la cuestión 
A partir de la revisión bibliográfica acerca del Teatro de títeres a lo largo de las 
últimas décadas, hemos recopilado varias reflexiones teóricas y experiencias prácticas de 
muchos autores/as que lo configuran como un instrumento valioso para la educación en 
todos sus niveles. Sin embargo, como afirma Oltra (2014): “en muchos casos el trabajo 
práctico con títeres en el aula se ve obstaculizado por la falta de conocimientos técnicos 
del títere como objeto y de sus posibilidades por parte de los profesionales de la 
educación” (p. 35).  
Los títeres pueden ser una herramienta muy provechosa en la educación, ya que 
proporcionan empoderamiento a la persona que los experimenta, capacitación a la 
cooperación y activación de los recursos personales necesarios para afrontar situaciones 
emocionales. De acuerdo con Rogozinski (2001), queremos rescatar el uso de los títeres 
en la escuela como simple técnica expresiva, lo que nos interesa es considerar el proceso 
de búsqueda y de exploración del lenguaje, los juegos de improvisaciones, el hallazgo de 
personajes o el planteo de situaciones (p. 18). A través del teatro de títeres proponemos 
al alumnado un instrumento que le ofrece otros canales de comunicación y representación, 
es decir le proporcionamos diferentes formas de expresarse, de conocerse y de conocer. 
De esta forma, vamos a favorecer lo que para Loris Malaguzzi (1995) era fundamental en 
la escuela: dejar que los y las niñas desarrollen sus 100 lenguajes, el niño puede hablar 
cien idiomas, pero se le quitamos noventa nueve.  
 
¿Por qué llevar el arte del títere al aula de educación primaria? 
La visión pedagógica que acompaña el proceso de esta investigación parte de la 
reflexión sobre el papel del arte en la educación y en el proceso de aprendizaje. La 
necesidad es comprender con profundidad el potencial que el Teatro de títeres puede 
aportar en la enseñanza-aprendizaje en Educación primaria. 
A partir del pensamiento de John Dewey (2008), concebimos el uso del arte en la 
enseñanza como una manera de pensar acerca del mundo: el arte no se identifica en los 
objetos, en los textos, en las obras, sino en su experiencia. Mediante los lenguajes 
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artísticos, a través de la creación de una nueva experiencia les damos sentido a los objetos 
y a las cosas. 
Asumiendo que la fantasía indica la posibilidad de pensar lo que no existía antes, 
tal como afirmó Bruno Munari (2017): “Fantasía: Tutto ciò che prima non c’era anche se 
irrealizzabile” (p. 9), nuestro propósito a la hora de introducir el títere en la aula es 
desarrollar sus potencialidades aplicadas en el contexto escolar. Como afirma Mariano 
Dolci, titiritero y experto en los centros de Reggio Emilia:   no se trata de formar una 
escuela de pequeños titiriteros, ni siquiera de seleccionar a los/las que algún día podrían 
ser titiriteros/as, se trata de ver las capacidades de todos los niños y las niñas, incluyendo 
las y los discapacitados, las y los niños con trastornos (Dolci, 2009). 
 
Preguntas/hipotesis de investigación 
La investigación se propone el objetivo de demostrar como la aplicación del Arte 
del títere a la enseñanza-aprendizaje puede facilitar, estimular y reforzar no sólo el 
desarrollo sensorial, intelectual y comunicativo de los alumnos y las alumnas, sino 
también el aprendizaje significativo y más consciente de sus estados mentales y 
emocionales. Los trabajos e investigaciones realizadas ya han mostrado que el uso del 
títere resulta una práctica y una herramienta educativa poderosa, pero también pensamos 
en la necesidad de que quien lleve a cabo esta técnica debe ser realmente consciente de 
las múltiples posibilidades del títere en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
En base a lo expuesto, nos preguntamos lo siguiente: 
• ¿Cuáles son los elementos pedagógicos y artísticos necesarios para utilizar el 
títere como instrumento de enseñanza-aprendizaje en Educación Primaria?  
• ¿Con qué premisas, en qué condiciones, con qué finalidades, y con qué enfoques 
podemos utilizarlo?  
• ¿Cuál es el conocimiento del arte del títere y su uso que debería tener el 
profesorado de educación primaria? 
 
Diseño de investigación 
La investigación se desarrollará en cuatro fases: 
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En la primera fase, a partir de una revisión documental y bibliográfica sobre las 
aportaciones metodológicas y experienciales más significativas referidas al uso del títere 
en entornos escolares, realizamos un proyecto-taller para introducir el títere en el aula de 
Primaria. 
En la segunda fase, se implementó una propuesta didáctica con los títeres en la 
misma aula con el mismo alumnado. 
En la tercera, se valorará la propuesta didáctica realizada en el aula durante los dos 
años de trabajo de campo, para luego realizar el análisis e interpretación de datos 
recogidos. 
En la última parte de nuestra investigación se tratará de ofrecer orientaciones 
pedagógicas y didácticas sobre el Arte del Títere para el profesorado de Educación 
Primaria. 
Fase 1 
El trabajo de campo se realizó con un grupo de niños y niñas de 7 años (2º E. 
Primaria) del Liceo italiano de Madrid. 
Durante esta primera fase se propuso un laboratorio de construcción y animación 
de títeres a los dos grupos, junto a la maestra de la asignatura de italiano. Los objetivos 
generales consistían en:     
• Potenciar la creatividad y la competencia teatral de la docente y del alumnado. 
• Empezar a incorporar al títere como recurso alternativo a la hora de plantear un 
tema(didáctico) al alumnado. 
• Introducir el títere para mejorar y favorecer la comunicación entre los niños y las 
niñas.  
• Observar el uso del títere como nexo para manifestar sentimientos y emociones, 
desde otra óptica del docente, utilizando al muñeco como “objeto intermediario”. 
• Adquirir nociones básicas del trabajo de retablo en el aula para poderlo utilizar en 
el año escolar siguiente. 
La intervención duró 14 clases consecutivas de 120 minutos cada una, de enero 





El trabajo que realizamos con los mismos alumnos/as en el año siguiente, se basó 
en la introducción del títere en las clases de lengua italiana, creación de historias según 
los objetivos didácticos planteados por el programa escolar y la realización de una obra 
para teatro de títeres. Los objetivos generales consistían en:  
• Incorporar al títere como recurso alternativo a la hora de plantear un tema 
(didáctico) al alumnado. 
• Utilizar las nociones básicas del trabajo de retablo adquiridas en la Fase 1 para 
crear y realizar una obra de títeres. 
• Reconocer la significación de los relatos improvisados detrás del teatrino y 
elaborar relatos escritos a partir de las improvisaciones y del cuento de la historia de “Le 
avventure di Pinocchio”. 
• Desarrollar destrezas y conocimientos relacionados con la construcción de la obra 
(expresión clara y comunicación de contenidos, hablar en voz alta, saber escribir un texto, 
coordinación de movimientos en el espacio y con los y las compañeras, respetar el turno 
de palabra, escucha del otro, colaboración y cooperación). 
 
Metodología 
La investigación se basa en la Teoría Fundamentada, que, según la definición de 
Strauss & Corbin (2002), se trata de “una teoría derivada de datos recopilados de manera 
sistemática y analizados por medio de un proceso de investigación” (p. 21). Por lo tanto, 
dado el contexto y el tema de nuestra investigación, consideramos apropiado utilizar una 
metodología que responda a un enfoque cualitativo y se base en un estudio de casos. 
Según Stake (citado en Cuadrado, 2013), el estudio de casos es una estrategia de 
indagación que “busca el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso 
singular” (p. 196). Nuestro interés se centra en la mejora del enseñanza-aprendizaje en el 
aula de Educación Primaria a través del uso del arte del títere, por lo tanto, elegimos, 
como casos de interés, dos grupos de alumnos y alumnas de Primaria, del Liceo italiano 
de Madrid.  
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Eisner (citado en Cuadrado Fernández, 2013) afirma que el estudio de casos 
“utiliza el principio de la “transferencia” entendida como un proceso que sirve para 
reconocer la similitud entre una situación y la siguiente, por medio del cual el investigador 
no determina la generalizabilidad” (p. 197). Por lo tanto, es el lector quien trae las 
conclusiones o interpretaciones del caso y decide si son transferibles a su propio 
contexto.  
Las técnicas de recogida de datos durante el trabajo de campo se basaron en la 
observación participante y no participante, registrando minuciosamente en el cuaderno de 
campo los acontecimientos en el aula a lo largo del desarrollo de las dos primeras fases. 
De manera específica se han utilizado el registro anecdótico, grabaciones audios y videos. 
Además, se han tomado notas en el diario de campo no solo de forma narrativa-
descriptiva, sino también anotaciones no sistemáticas, ideas, reflexiones personales y 
anécdotas. 
Durante el trabajo de campo se han realizado entrevistas de tipo formal e informal al 
alumnado y a la maestra, pudiendo conseguir informaciones y situaciones que 
difícilmente hubiera podido registrar basándome solo en mis observaciones. 
Además, con el fin de buscar precisión y explicaciones alternativas, tal como 
explica Stake (1999), “necesitamos estrategias que no dependan de la simple intuición y 
de las buenas intuiciones de “Hacerlo bien” (p. 94). Para obtener interpretaciones lo más 
acertadas posibles garantizando la credibilidad del estudio, se utilizará la “triangulación” 
como estrategia de validación de los datos recogidos.  A través de otras entrevistas a 
expertos/as en el campo de títere y educación grupo focales, se obtendrán otros datos 
necesarios para evitar interpretaciones superficiales e ir hallando múltiples y variados 
significados.  
Finalmente, nuestro propósito es presentar un estudio de casos en el que se haya 
trabajado con títeres, para proporcionar un marco de referencia para aplicar este arte en 
el aula de Educación Primaria. 
 
Resultados alcanzados hasta el momento. 
A través de las actividades realizadas con el títere como elemento mediador se han 
realizado importantes observaciones en relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Entre estas observaciones cabe destacar las posibilidades que ha mostrado el títere como 
objeto segurizante ante las diferentes conductas de retraimiento, introversión e inhibición 
presentes en el aula y que a menudo tienden a limitar, e incluso paralizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  En relación con esta cuestión, evidenciamos el ejemplo de una 
niña, F., a la que le cuesta mucho hablar con los demás, como detrás del retablo animó su 
personaje hablando en voz alta y firme. 
En cuanto a la valoración de la propuesta didáctica realizada en el aula, a partir de 
la triangulación con entrevistas al alumnado y a la profesora, se considera el uso del títere 
en el aula como un instrumento educativo valioso para favorecer la expresión y 
comunicación entre el alumnado, así como también entre el alumnado y la docente. En 
particular, la construcción y la animación del títere, el diseño y la creación de una obra 
de teatro han demostrado favorecer: 
•  la motivación del alumnado hacia la participación a las actividades propuestas; 
• la colaboración entre la profesora y la investigadora; 
• el aprendizaje a través de una metodología basada en el enfoque artístico para la 
enseñanza; 
• la realización de actividades que implican relaciones inclusivas y de solidaridad 
entre compañeros y compañeras; 
• la realización de actividades de aprendizaje cooperativo en pequeños grupos 
heterogéneos y discusiones en el grupo clase; 
A partir de las respuestas de los 43 cuestionarios dirigidos a las familias (ver 
Anexo 1), los resultados alcanzados (ver Anexos 2 y 3) muestran que, por un lado, la 
introducción de los títeres tiende a favorecer la expresión y la comunicación y la escucha 
en el alumnado, y por el otro, a influir positivamente en el aprendizaje. 
Este primer panorama obtenido de las primeras dos fases nos abre interrogantes y 
también nos proporciona elementos distintivos y específicos para construir las categorías. 
La próxima fase, de hecho, se centrará en el análisis de los datos recogidos en las dos 
primeras, triangulándolo con entrevistas y grupos focales con expertos en el ámbito 




Conclusiones y perspectivas de continuidad de la investigación. 
En la tercera fase de nuestro estudio, llevaremos a cabo el análisis de datos y 
triangulación, realizando entrevistas a Mariano Dolci, referente principal en este ámbito; 
a expertos/as en la aplicación del títere en la educación, profesores/as en Argentina, al 
profesorado en el Liceo italiano de Madrid, a artistas, padres, niños y niñas, a través de 
un grupo focal. En la última parte de nuestra investigación trataremos de ofrecer 
orientaciones pedagógicas y didácticas sobre el Arte del Títere para el profesorado de 
Educación Primaria. 
Nuestro objetivo es desarrollar una experiencia con títeres en el aula de Primaria 
que pueda convertirse en una referencia aplicable en el contexto escolar. Así mismo, 
pretendemos contribuir a entender el Arte del títere como una herramienta valiosa en el 
ámbito de Educación Primaria. 
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EL APRENDIZAJE DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA A 
TRAVÉS DEL JUEGO MOTOR 
Learn Spanish with kinesthetic activities 





Los docentes nos preguntamos cómo en educación primaria la interiorización de una 
lengua extranjera puede ser más eficaz. La clave podría ser tener en cuenta la condición 
natural de los niños. Por un lado, el juego es la manera que tienen de aprender y de 
relacionarse. Este tipo de actividades son activas y se desarrollan en un ambiente 
distendido. Por otro lado, el movimiento potencia el desarrollo integral y proporciona 
sensaciones placenteras; académicamente, se ha relacionado con mejores resultados. 
Con la finalidad de comprobar la eficacia del aprendizaje del español como lengua 
extranjera a través de actividades lúdico-motrices, se ha realizado un estudio de casos 
basado en dos proyectos en un colegio bilingüe situado en Alberta, Canadá. El estudio 
principal se realizó durante el curso escolar 2017-2018 y la muestra fue el alumnado de 
tercero de primaria. El objetivo es analizar el aprendizaje del español mediante 
actividades lúdico-motrices. Los instrumentos de recogida de información utilizados son 
tests, entrevistas, vídeos, fichas de recogida de información y cuestionarios. Otro estudio 
adyacente se desarrolló con las familias voluntarias de la escuela durante ocho semanas. 
Las familias realizaron una actividad relacionada con la adquisición de vocabulario en 
español. La recogida de datos se basó en la participación y percepción de las familias. 
En la actualidad se está realizando el análisis de los datos, pudiendo señalar una primera 
aproximación positiva de los mismos. En el proyecto principal los resultados obtenidos 
de los tests muestran que ha habido un incremento en el aprendizaje y en el proyecto 
subyacente, las familias han expresado una opinión favorable a las actividades 
realizadas. 
 





Teachers sometimes think about how can we improve the adquisicion of a foreign 
language in early education. The key could be to take into account the nature of children. 
On one hand, playing is the way children learn; they discover the world, socialize and 
they connect to the world. That is an environment with good conditions for learning 
because it occurs naturally and in a relaxed atmosphere where students have an active 
role that makes them be more motivated and engaged. On the other hand, movement 
promotes integral development as well as pleasurable sensations and academically it has 
been linked to better results. To prove the efficiency of learning Spanish using kinesthetic 
activities a case of study based on two projects has been carried out in a bilingual school 
located in Alberta, Canada. The main study was conducted during the 2017-2018 school 
year with one class of third graders. The objective is to analyze learning during Spanish 
classes through motor games. The main instruments for collecting information are the 
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initial and final tests, interviews to the students and other teachers, videos, data collection 
sheets and surveys. Another adjacent study was conducted with volunteer families of the 
school for eight weeks. Families had to go through challenges related to nutrition, 
physical activity, family relationships and Spanish (basically vocabulary learning 
through motor games). The data search was based on the participation and opinion of 
the families. We are currently analyzing the data but the results are positive in both 
projects. In the main study the results on the tests shows that kinesthetic activities has 
been effective in learning Spanish. Regarding the underlying project, the families through 
the weekly questionnaires have expressed a favorable perception of the activities carried 
out in order to learn Spanish. 
 
Keywords: Games, learning, Foreign Language, elementary education, Spanish  
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COMPETENCIA DIGITAL EN EL AULA. HACIA LA ALFABETIZACIÓN 
DIGITAL 
Digital competence in the classroom: Towards digital literacy 





Este artículo expone la investigación desarrollada en torno a la Competencia Digital en 
el aula de primaria. La Competencia Digital es incluida a nivel legislativo como elemento 
curricular tanto en Europa como en España. Sin embargo, surgen dudas sobre su 
aplicación real en el aula en base a una falta de concreción de este elemento del currículo 
en términos evaluables. Tomando como referencia el modelo DigComp2.1 de la Unión 
Europea, para el desarrollo de la Competencia Digital en los ciudadanos, y su aplicación 
a nivel escolar por medio del proyecto CRISS2020, se especifican unos estándares de 
aprendizaje evaluables para la realización de una intervención didáctica. Esta 
intervención se realiza en un centro público de la Comunidad de Madrid, con una 
muestra de veintiséis alumnos de cuarto de primaria, y se centra en el desarrollo de la 
Competencia Digital de la muestra por medio del uso de un portfolio basado en los 
estándares adaptados del proyecto CRISS2020. Para la obtención de información, se 
utiliza un modelo de entrevista inicial, un cuestionario creado para conocer el grado de 
Competencia Digital de los alumnos, y la grabación de manera sistemática de las 
sesiones de trabajo para su posterior análisis. La intervención finaliza en junio del curso 
escolar 2018-2019, y los resultados preliminares de la entrevista y el cuestionario 
apuntan a que los alumnos son capaces de utilizar la tecnología de manera limitada. Se 
proponen líneas futuras de investigación que incluyen la creación de cuestionarios 
válidos para todos los cursos de la educación primaria, así como el desarrollo de un 
documento legislativo que concrete la Competencia Digital en términos de estándares de 
aprendizaje evaluables. 
 




This article lays out the investigation about Digital Competence in the primary 
classroom. The Digital Competence is included in the law as a curricular element, both 
in the European and Spanish legislation. However, doubts arise about is real application 
in a classroom, due to the lack of specifications to help this curricular element be 
evaluated. Taking as a model the DigComp2.1 model for the development of the Digital 
Competence in citizens, and its application at a school level through the CRISS2020 
project, learning standards are specified in order to create an intervention at a school. 
This intervention takes place at a public school in the Community of Madrid, with a 
sampling that consist of twenty-six fourth grade students. This intervention focuses on the 
development of the Digital Competence of the students through the use of a portfolio that 
is based on the learning standards adapted from the CRISS2020 project. To obtain the 
required information different tools are used, including an initial interview, a 
questionnaire created to know the level of Digital Competence of the students, and the 
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systematic recording of the intervention sessions. The intervention will be finished by the 
end of June, in the 2018-2019 school year, and the preliminary results of the interview 
and the questionnaire show that students are able to use technology in a limited way. 
Future work is discussed, including the possibility of creating a questionnaire that can 
be used at any stage of primary school, as well as the layout of a legislative document to 
specify the Digital Competence in terms of learning standards.  
  




EFECTO DEL PROGRAMA KARATE MIND AND MOVEMENT SOBRE EL 
RENDIMIENTO COGNITIVO 
Effect of karate mind and movement programme on cognitive performance 
Tania Pinto Escalona 
taniapin@ucm.es 
Resumen 
En las últimas décadas, se ha producido un aumento del sedentarismo y la inactividad 
física, los cuales están asociados con la prevalencia de problemas de salud y bajo 
rendimiento cognitivo. Por consiguiente, se han propiciado diferentes estrategias de 
promoción de la actividad física. Dentro del contexto escolar nace el programa Karate 
Mind and Movement. El objetivo de este estudio fue conocer el efecto de este programa 
sobre el rendimiento académico y el comportamiento de los alumnos de segundo de 
Educación Primaria de cinco países europeos: Francia, Portugal, Alemania, Polonia y 
España. Participaron 688 estudiantes asignados aleatoriamente al grupo control (335) 
y al experimental (353). Durante el curso escolar 2017-2018, el grupo control siguió con 
sus clases habituales de Educación Física mientras que el grupo experimental realizó 
dos horas semanales del programa Karate Mind and Movement. Antes, en medio y al 
final de la intervención, se obtuvieron las notas académicas y los alumnos realizaron el 
cuestionario Physical Activity Questionnaire for Children (PAC-C) y el Test de 
Wisconsin (WCST). Además, los padres cumplimentaron el Short Questionnaire Rotation 
A (SQR-A), perteneciente al World Health Survey 2002 y el cuestionario Strengths and 
Difficulties Questionnaire (SDQ). También se evaluaron otras covariables como el Índice 
de Masa Corporal, la asistencia y la Course Navette. El análisis estadístico de medidas 
repetidas mostró diferencias a favor del grupo experimental en síntomas emocionales, 
comportamiento prosocial, hiperactividad/inatención y relaciones sociales, siendo estas 
diferencias significativas en los problemas de conducta (p=0,041) y la flexibilidad 
cognitiva (p=0,023). Del mismo modo, se mejoró su rendimiento académico global 
(0.001), y especialmente en las asignaturas de Ciencias Naturales (p=0,001), Historia 
(p=0,000), Plástica (p=0,032), Lengua (p=0,043) y Educación Física (p=0,000). La 
implementación de este programa mejora el rendimiento académico y el comportamiento 
de los educandos. 
Palabras clave: Educación Primaria, rendimiento académico, salud mental, 




In the last few decades, an increase in sedentary lifestyle and physical inactivity has been 
recorded, being associated with the prevalence of health problems and low cognitive 
performance. Therefore, different strategies for promoting physical activity have been 
developed. The Karate Mind and Movement programme was born within the school 
context. The aim of this study was to know the effect of this programme on the academic 
performance and behavior of students in Stage 2 from five European countries: France, 
Portugal, Germany, Poland and Spain. 668 participants were randomly assigned to the 
control group (335) and the experimental group (353). During the 2017-2018 academic 
year, the control group continued with their regular classes of Physical Education while 
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the experimental group carried out two hours of the Karate Mind and Movement 
programme per week. Before, half way and after the intervention, the school grades were 
obtained and pupils completed the Physical Activity Questionnaire for Children (PAC-
C), as well as the Wisconsin Card Sorting Test (WCST). In addition, parents filled the 
Short Questionnaire Rotation A (SQR-A), from the World Health Survey 2002 and the 
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ). Moreover, other covariables such as 
Body Mass Index, attendance and Course Navette were evaluated. The repeated measures 
statistical analysis showed differences in favor of the experimental group in emotional 
symptoms, prosocial behavior, hyperactivity / inattention and social relationships, being 
these differences significant in behavioral problems (p=0.041) and cognitive flexibility 
(p=0.023). In the same way, their overall academic performance improved (0.001), 
especially in the following subjects: Natural Sciences (p=0.001), History (p=0.000), Arts 
(p=0.032), Mother Tongue (p=0.043) and Physical Education (p=0.000). The 
implementation of this program improves the students’ academic performance and 
behavior. 
Keywords: Primary Education, academic achievement, mental health, behavior, physical 
activity, physical exercise 
 
Antecedentes y problema de investigación  
El dramático incremento de la inactividad física en las últimas décadas ha ocasionado un 
aumento en la incidencia de numerosas enfermedades y trastornos cognitivos, tales como 
el Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad, la esquizofrenia, la esclerosis 
múltiple, el derrame cerebral, la demencia, etc. (Suárez-Manzano, Ruiz-Ariza, De La 
Torre-Cruz y Martínez-López, 2018; U.S. Department of Health and Human Services, 
2018; Sandroff, Klaren y Moti, 2015; Scherder, Bogen, Eggermont, Hamers y Swaab, 
2010). 
Asimismo, numerosas investigaciones han demostrado que existe una relación entre la 
inactividad física y otros aspectos cognitivos como el rendimiento académico, las 
relaciones sociales, los problemas de conducta, la autoestima, la velocidad de 
procesamiento cognitivo, las funciones ejecutivas, la flexibilidad cognitiva, la memoria, 
la atención, etc. (de Greeff, Bosker, Oosterlaan, Visscher y Hartman, 2018; U.S. 
Department of Health and Human Services, 2018; Donnelly, Hillman, Castelli, Etnier, 
Lee, Tomporowski, Lambourne y Szabo-Reed, 2016).Según la Organización Mundial de 
la Salud (OMS), la inactividad física es el cuarto factor de riesgo de muerte en todo el  
mundo (OMS, 2010). Concretamente un 70% de la población en los países desarrollados 
se declara sedentaria (OMS, 2018), haciendo. necesaria la creación de estrategias que 
fomenten la práctica de actividad física (AF). Así, nace el proyecto Sport at school con 
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el programa Karate Mind and Movement como una estrategia que fomenta la práctica de 
AF dentro del contexto escolar. 
 
Marco teórico 
En los últimos años, la investigación de los efectos que tiene la actividad física sobre el 
rendimiento académico y cognitivo de los niños la cognición ha aumentado 
exponencialmente. Un ejemplo de ello es el estudio longitudinal realizado por Booth, 
Leary, Joinson, Ness, Tomporowski, Boyle y Reilly (2013), en el que se midió el 
rendimiento académico y el volumen total de actividad física de 4755 alumnos, 
demostrando que la realización de ejercicio físico de intensidad moderada a vigorosa 
mejora el rendimiento académico.  
Además, en relación a las artes marciales, Lakes y Hoyt (2004) realizaron un estudio con 
207 niños distribuyéndoles en un grupo control que realizó sus clases habituales de EF y 
un grupo experimental donde daban artes marciales. Después de tres meses demostraron 
que los alumnos del grupo experimental de artes marciales no solo mejoró su rendimiento 
académico, sino también su autorregulación cognitiva y afectiva, comportamiento 
prosocial y conducta en clase respecto al grupo control.  
Concretamente, haciendo alusión al karate, estudios previos apuntan hacia una mejora de 
la atención, las relaciones interpersonales, la autoestima, la percepción del bienestar 
psicológico, el autoconcepto y el desarrollo cognitivo de los estudiantes (Pinillos, 2016; 
Pacheco, Luarte, Pérez y Linzmayer, 2015; González y Castro, 2014; González, 2010). 
Esta mejora del rendimiento cognitivo se debe según Hillman et al. (2014) a que el 
ejercicio físico contribuye a una mayor activación eléctrica cerebral, la cual fomenta a su 
vez un mejor rendimiento académico. Además Chaddock, Pontifex, Hillman y Kramer 
(2011) demostraron que la actividad física aumenta la formación de nuevas neuronas y 
estimula factores neurotróficos, aumentando asimismo el flujo sanguíneo y los niveles de 
oxígeno en el cerebro, que influyen en la plasticidad cerebral.  
En relación con esta mejora neuronal, numerosos estudios con animales (Nokia et al., 
2016; Wu et al., 2008; Van Praag, Christie, Sejnowski y Gage, 1999) han revelado 
también que el ejercicio físico mejora la memoria, la densidad de las conexiones entre las 
células nerviosas, la complejidad neuronal, la mielinización y el aumento de la hormona 
irisina en el músculo, la cual desencadena la formación de nuevas neuronas en el cerebro, 
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especialmente en el hipocampo. Por todo esto, aquellas personas que son físicamente 
activas obtienen beneficios en su desarrollo cerebral y una mejora de su rendimiento 
cognitivo. 
 
Finalmente, teniendo en cuenta los potenciales beneficios que tiene la práctica de 
actividad física, y concretamente el karate, sobre el rendimiento cognitivo, en este estudio 
se investigan los efectos del programa Mind and Movement sobre el rendimiento 
cognitivo de los alumnos de 2º de Educación Primaria de 5 países Europeos.  
 
Objetivos e hipótesis de investigación 
Una vez expuesto los antecedentes, el problema de investigación y el marco teórico se 
presentan los objetivos e hipótesis de esta investigación. 
En primer lugar, el objetivo principal de este estudio es:  
 Analizar el efecto de una intervención docente basada en actividades de 
inteligencia motriz relacionadas con el kárate, durante un curso escolar, sobre el 
rendimiento cognitivo y el comportamiento de los alumnos de cinco países 
europeos. 
H1. Una intervención docente basada en actividades de inteligencia motriz 
relacionadas con el kárate durante un curso escolar mejora significativamente el 
rendimiento cognitivo y el comportamiento de los alumnos, siendo mayor el 
rendimiento cognitivo y el comportamiento de los estudiantes del grupo 
experimental respecto al grupo control. 
Por otro lado, los objetivos específicos son: 
 Evaluar si el programa Karate Mind and Movement durante un curso escolar 
mejora el rendimiento académico de los participantes. 
H1. Los niños del programa Karate Mind and Movement mejoran 
significativamente su rendimiento académico quesus pares del grupo control. 
 
 Identificar el efecto de la intervención del programa Karate Mind and Movement 
durante un curso escolar sobre el comportamiento, en relación con los síntomas 
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emocionales, problemas conductuales, hiperactividad/inatención, 
comportamiento prosocial y problemas con el grupo de iguales. 
H1. Los síntomas emocionales de los participantes en el programa Karate Mind 
and Movement mejoran significativamente después de la intervención respecto a 
antes de la misma. 
 
H2. Los problemas conductuales de los participantes en el programa 
deintervención Mind and Movement disminuyen significativamente después de 
laintervención respecto a antes de la misma. 
H3. La hiperactividad e inatención de los participantes en el programa 
deintervención Mind and Movement son significativamente menores después dela 
intervención respecto a antes de la misma. 
 
H4. El comportamiento prosocial de los participantes en el programa de 
intervención Mind and Movement mejora significativamente después de la 
intervención respecto a antes de la misma. 
 
H5. Los problemas con el grupo de iguales de los participantes en el programa de 
intervención Mind and Movement disminuyen significativamente después de la 
intervención respecto a antes de la misma. 
 
 Analizar si una intervención de destrezas básicas del karate influye sobre las 
siguientes funciones ejecutivas: flexibilidad cognitiva, inhibición y cambio de 
tarea.  
H1. La flexibilidad cognitiva de los participantes en una intervención de destrezas 
básicas del karate mejora significativamente después de la intervención 
 respecto a antes de la misma. 
  
H2. La inhibición de los participantes en una intervención de destrezas básicas del 
karate mejora significativamente después de la  intervención  respecto a 




H3. El cambio de tarea de los participantes en una intervención de destrezas 
básicas del karate mejora significativamente después de la intervención respecto 
a antes de la misma. 
 
Metodología 
Teniendo en cuenta los objetivos e hipótesis anteriores, se realizó un estudio con un grupo 
experimental y un grupo control para conocer los efectos del programa Karate Mind and 
Movement durante el curso escolar sobre una muestra aleatoria, estableciendo relaciones 
de causa y efecto.  
El programa Mind and Movement se encuentra dentro del Proyecto Sport at School, co-
financiado por la Unión Europea en el marco Erasmus+. El programa de actividades Mind 
and Movement es un conjunto de actividades que tratan de mejorar la inteligencia motriz 
a través de ejercicios relacionados con el karate. Estas actividades fueron realizadas en 
los 21 colegios europeos que participaron en el proyecto Sport at school. Estos colegios 
fueron de Alemania (Börnecke, Bremen, Rhauderfehn and Hude)., Francia (Paris, Locon, 
Essars, Orlèans and Bousse), España (Alcalá de Henares, Campanillas, Arnedo and 
Palencia), Polonia (Poznań, Szczecin, Elbląg and Łódź) y Portugal (Braga, Vila Franca 
De Xira, Trofa and Faro). Así, se obtuvo un total de 688 estudiantes (edad media 8.1± 
0.4) de Segundo de Educación Primaria, siendo asignados 353 de ellos al grupo 
experimental y 335 al grupo control. 
Estas escuelas fueron elegidas tratando de obtener una muestra representativa de cada 
país respecto en cuanto a localización geográfica (norte, sur, este, oeste, costa e interior) 
y tipo de colegio (privado, público y concertado).  
Este programa fue implementado por 20 técnicos cinturones negros de karate, que 
recibieron formación específica sobre la intervención en los meses previos a la 
implementación. Las actividades se realizaron durante el curso escolar 2017-2018 con los 
alumnos del grupo experimental, mientras que el grupo control continuó con sus clases 
habituales de Educación Física.  
Al comienzo del curso escolar 2017-2018, el equipo directivo, los profesores y el técnico 
de cada colegio, se reunieron con los padres para explicarles en qué consistía el proyecto, 
los tres momentos de evaluación (al principio del curso, en medio y al final) y solicitarles 
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su participación en el mismo. Los tres momentos de la evaluación se realizaron en 
septiembre, después de Navidad y en mayo-julio, en función de la fecha de finalización 
del curso escolar en cada país.  
En estos tres momentos de evaluación se obtuvieron las notas académicas, el Strengths 
and Difficulties Questionnaire (SDQ), el Wisconsin Card Sorting Test (WCST), el Índice 
de Masa Corporal (IMC), la Course-Navette, el Physical Activity Questionnaire for 
Children (PAQ-C) y el Short Questionnaire Rotation A (SQR-A), perteneciente al World 
Health Survey 2002 de la OMS. Además, se registró la asistencia y la capacidad de 
participar en las sesiones de intervención durante todo el curso escolar 2017-2018. 
Para medir el rendimiento académico, se utilizaron las notas escolares, siguiendo la 
metodología de investigaciones previas (Kyan, Takakura y Miyagi, 2018). En el primer 
momento de evaluación se recibieron las notas finales del curso escolar anterior, en el 
segundo momento las notas relativas a después de Navidad y Semana Santa, y en el tercer 
momento se obtuvieron las notas finales del curso académico 2017-2018. Para unificar 
los resultados de todos los países, los profesores de cada una de las asignaturas 
codificaron las notas de forma numérica, siendo 0 el resultado más bajo y 10 el más alto.  
A la hora de evaluar el comportamiento de los alumnos, se utilizó la versión para padres 
del SDQ. Este cuestionario ha sido traducido y validado en más de 80 idiomas, incluyendo 
los del proyecto (Ortuno-Sierra, Aritio-Solana y Fonseca-Pedrero, 2017; Becker, 
Rothenberger y Sohn, 2015). La versión utilizada evalúa el comportamiento de niños 
entre 4 y 17 años, basándose en 5 escalas: síntomas emocionales, problemas de conducta, 
comportamiento prosocial, hiperactividad/inatención y problemas con el grupo de 
iguales. Cada escala está compuesta de 5 ítems. 
Asimismo, el WCST es un instrumento de evaluación neuropsicológico ampliamente 
utilizado en todo el mundo para medir las funciones ejecutivas del lóbulo frontal, 
relacionadas con la toma de decisiones y la resolución de problemas (Heaton, Chelune,  
Talley, Kay y Curtiss, 1993; Heaton, 1981). Asimismo, sus dos versiones (128 cartas y 
64 cartas) han sido validado en numerosas ocasiones, incluso con poblaciones especiales 
(Paolo, Tröster, Axelrod y Koller, 1995; Donders y Wildeboer, 2004). Una vez 
demostrada la efectividad de la versión corta de 64 cartas en relación con la de 128 
(Axelrod, Woodard y Henry, 1991; Love, Greve, Sherwin y Mathias, 2010), se optó en 
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este estudio por la versión corta online para reducir así, el tiempo de recogida de datos en 
alumnos de 7-8 años. 
Además, se utilizó el SQR-A, perteneciente al World Health Survey 2002 de la OMS, 
para medir la covariable nivel socioeconómico. Este cuestionario ha sido traducido y 
validado en más de 70 países, incluidos los del proyecto Sport at School (Salk, Hyde & 
Abramson, 2017; Stubbs, Koyanagi, Hallgren, Firth & Richards, 2017). Concretamente, 
se eligieron de este cuestionario 5 ítems relacionadas con etnia, educación de los padres 
y trabajo. 
Para evaluar la covariable nivel de actividad física de los alumnos, se utilizó el PAQ-C, 
un cuestionario compuesto de 10 ítems validado, traducido y usado en numerosas 
investigaciones (Janz, Lutuchy, Wenthe y Levy, 2008; Silva y Malina, 2000). En esta 
investigación se utilizó la versión de ordenador para niños de 7 a 14 años. Los test se 
cumplimentaron en la sala de informática de cada colegio, supervisados por los técnicos 
del programa Karate Mind and Movement. 
Complementariamente, los técnicos siguieron instrucciones concretas para pesar y medir 
a los alumnos y así obtener el IMC de cada uno de ellos. Asimismo, los participantes 
realizaron la Course-Navette, ya que es un instrumento ampliamente utilizado para 
evaluar el consumo máximo de oxígeno (Lang, 2018; Bandyopadhyay, 2013). 
El tratamiento de los datos obtenidos de estos instrumentos de evaluación se realizó 
utilizando los programas informáticos IBM SPSS Statistics 20.0 y Microsoft Excel. 
Inicialmente se elaboró una tabla en Excel, donde se registraron todos los datos obtenidos 
de forma codificada, asegurando el anonimato de los participantes. Esta base de datos se 
importó a SPSS, donde se halló la normalidad con el test de Kolmogórov-Smirnov (chi-
cuadrado para variables ordinales) y la homocedasticidad con el test de Levene. En este 
mismo programa, estableciendo un intervalo de confianza del 95% (p < 0,05), se 
realizaron los análisis de varianza (ANOVA) de medidas repetidas para conocer el efecto 
de las variables cognitivas sobre los grupos control y experimental en los tres momentos 
de evaluación. De este modo, en el factor intersujetos se incluyó la variable "grupo" con 
dos niveles: "control" y "experimental", mientras que en intrasujetos se incluyeron las 
otras variables cognitivas anteriormente presentadas con los niveles "pre-test", "medio-




En relación con el comportamiento de los participantes, el análisis de medidas repetidas 
mostró una tendencia a favor del grupo experimental en las dificultades totales de 
comportamiento (p= 0.087). 
 
 
De igual modo, el grupo experimental mejoró respecto al grupo control, aunque no 
significativamente en las siguientes variables: síntomas emocionales (p=0,635), 
comportamiento prosocial (p=0,759), hiperactividad/inatención (p=0,549) y relaciones 
sociales (p=0,464). No obstante, sí se encontraron diferencias significativas en los 
problemas de conducta (p=0,041). 
 
Dificultades totales del comportamiento de los grupos control y experimental en los tres 







Por otro lado, se mostraron diferencias significativas a favor del grupo experimental en 










Rendimiento académico global de los grupos control y experimental en los tres momentos 
de evaluación. 
 




En relación con el rendimiento académico de las asignaturas, el grupo de karate mejoró 
significativamente la asignatura de Ciencias Naturales (p=0,001) en comparación con el 






Asimismo, el grupo experimental mejoró sus notas respecto al grupo control en lengua 
materna (p=0,043): español, francés, alemán, portugués o polaco, en función de cada país 
participante. 
Notas de historia de los grupos control y experimental en los tres momentos de evaluación. 




En relación con el rendimiento académico, aunque las diferencias no fueron 
significativas, es destacable que el grupo experimental tuvo un ligero mejor rendimiento  
en matemáticas (p=0,806), informática (p=0,199), religión (p=0.105), música (p=0,784) 












De igual modo, se obtuvieron diferencias significativas a favor del grupo experimental en 
Educación Física (p=0,000) y no significativas en lengua extranjera (p=0,534), 










Notas de plástica de los grupos control y experimental en los tres momentos de evaluación. 





Finalmente, en relación con las funciones ejecutivas del lóbulo frontal, se encontró una 















El propósito de esta investigación fue conocer el efecto de una intervención de un curso 
académico basada en inteligencia motriz orientada a las destrezas básicas del karate sobre 
el rendimiento cognitivo de los estudiantes de Segundo de Educación Primaria 
pertenecientes a 5 países europeos. Teniendo en cuenta los resultados expuestos, se 
observa una mejora en el comportamiento de los participantes, especialmente en las 
siguientes variables: síntomas emocionales, comportamiento prosocial, 
hiperactividad/inatención, relaciones sociales y problemas de conducta. Esta mejora del 
comportamiento en estas variables debido a la práctica de ejercicio físico ha sido 
demostrada también a corto (Ussher, Owen, Cook y Whincup, 2007) y largo plazo (Wiles, 
Jones, Haase, Lawlor, Macfarlane y Lewis, 2008). 
Paralelamente, este estudio se encuentra en concordancia con numerosas investigaciones 
que demuestran cómo la práctica de actividad física mejora el rendimiento académico 
(Greeff, Bosker, Oosterlaan, Visscher y Hartman, 2018; Jäger, Schmidt, Conzelmann, & 




Roebers, 2015; Booth et al., 2013) y las funciones ejecutivas (Eeger, Benzing, 
Conzelmann y Schmidt, 2019; Chen, Tseng, Kuo y Chang, 2016). 
Este estudio demuestra que la práctica de actividad física relacionada con movimientos 
básicos de karate en los que se combina la mente y el movimiento, mejora el 
comportamiento de los alumnos, el rendimiento académico y la flexibilidad cognitiva. 
Por ello, teniendo en cuenta estos resultados y la literatura existente al respecto se propone 
la implementación de programas que fomenten la práctica de actividad física orientada a 
ejercicios de karate dentro y fuera del contexto escolar. Asimismo, se sugiere incluir este 
tipo de ejercicios en el currículo de Educación Física, en el tiempo de ocio de los discentes 
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SCAFFOLDING ACADEMIC LITERACY EN EL CONTEXTO DE FORMACIÓN 
INICIAL DE MAESTROS: PROCESO Y RESULTADOS DE UNA 
INVESTIGACIÓN-ACCIÓN EDUCATIVA 
Scaffolding academic literacy in the context of pre-service teacher education: 
process and results of an action research project 





El presente trabajo presenta una propuesta de implementación de la metodología 
Scaffolding Academic Literacy para el tratamiento de la lectura y la escritura académica 
en el contexto de la formación inicial de maestros en España. Dicha propuesta ha sido 
desarrollada en los términos de un ciclo de investigación-acción con el objetivo final de 
examinar su incidencia en el rendimiento lectoescritor de los alumnos de 1º de Grado en 
Educación Primaria de la Facultad de Educación de Toledo (UCLM) en la asignatura 
troncal Lingüística Aplicada a la Enseñanza (curso 2017-2018). En primer lugar se 
describen las acciones correspondientes a las tres primeras fases del ciclo de 
investigación-acción desarrollado (planificación-acción-observación). En segundo 
lugar, en consonancia con la última fase de evaluación, se examina la incidencia de la 
metodología aplicando un diseño de investigación cuasiexperimental que responde al 
modelo pretest-postest con grupo de control no equivalente. A este respecto, se ha 
evaluado una muestra de 113 textos correspondientes al género explicación secuencial 
mediante un esquema de puntuación analítico diseñado al efecto y se ha cotejado el 
rendimiento intragrupal e intergrupal de los estudiantes sometiendo las puntuaciones de 
las tres tareas de lectura y escritura realizadas durante el curso a una serie de análisis 
estadísticos ANOVA. Sus resultados confirman un avance en la calidad de los textos del 
grupo experimental, sobre todo en las categorías del esquema de puntuación vinculadas 
a la expresión del propósito comunicativo y la organización de la información; no 
obstante, se plantea la necesidad de reconsiderar el tratamiento didáctico de la 
valoración del tema y la sintaxis de modalidad escrita de los estudiantes en el siguiente 
ciclo de investigación-acción. 
Palabras clave: lingüística sistémico-funcional, pedagogía de género, metodología 
Scaffolding Academic Literacy, investigación-acción, formación de maestros de E. 




This paper presents a proposal for the implementation of Scaffolding Academic Literacy, 
a methodology focused on the training of academic reading and writing in tertiary 
education. The proposal has been developed as an action-research cycle with the aim of 
examining its impact on the literacy performance of novice students in the Bachelor's 
Degree in Primary Education of the Faculty of Education of Toledo (UCLM) in the first 
year core subject Applied Linguistics for the Teaching and Learning of Spanish as a First 
Language (2017-2018). Firstly, actions related to the starting three phases of the action-
research cycle (planning-action-observation) are described. Secondly, regarding the last 
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phase of evaluation, the effect of SAL is examined by applying a quasi-experimental 
design study of pretest-postest with non-equivalent control group. Thereby, a sample of 
113 texts corresponding to the sequential explanation genre was evaluated by means of 
an analytical scoring scheme designed for this purpose, after which intra-group and 
inter-group students performance was checked by submitting the scores of the three 
reading and writing tasks carried out during the cycle to a series of ANOVA statistical 
analysis. Results support an improvement in the quality of texts of the experimental group, 
especially in the categories linked to communicative purpose and informative 
organization; nevertheless, there is a need to reconsider the pedagogic treatment of 
students appraisal and syntax of written modality in the next cycle of action-research. 
 
Keywords: systemic-functional linguistics, genre pedagogy, Scaffolding Academic 
Literacy methodology, educational action-research project, pre-service primary school 
teachers training in EHEA.  
 
En el contexto de la comunicación académica y científica que tiene lugar en la universidad 
los alumnos adquieren progresivamente los conocimientos y habilidades que les permiten 
acceder a las formas de discurso de las distintas disciplinas. Sin embargo, la investigación 
especializada lleva tiempo poniendo el acento en las deficiencias en el desempeño 
lectoescritor de los estudiantes universitarios en todo el mundo (Bazerman, 2005; Lillis y 
Scott, 2007). Teniendo en cuenta este panorama, algunos especialistas en contexto 
universitario hispanohablante (Carlino, 2005; Parodi, 2010; Castelló, 2014) han señalado 
la necesidad de que los docentes hagan explícitas primero para sí mismos y después para 
sus alumnos las características de los textos académicos y de la nueva cultura científica a 
la que ingresan los estudiantes, así como de que especifiquen las estrategias necesarias 
para participar de su particular discurso disciplinar. En otras palabras, que integren 
iniciativas de alfabetización académica en el contexto de enseñanza/aprendizaje de los 
contenidos curriculares. 
 
Antecedentes y problema de investigación 
En esta línea, la investigación-acción que presentamos en este trabajo surge al advertir la 
distancia entre el rendimiento efectivo en lectura y escritura académica de los alumnos de 
primer curso del Grado de Maestro en E. Primaria de la Facultad de Educación de Toledo 
(UCLM) en la asignatura troncal Lingüística Aplicada a la Enseñanza (9 ECTS) y las 
exigencias que se imponen en este ámbito en la Guía-e de la materia. La voluntad de 
salvar esta distancia nos condujo, pues, a la búsqueda de una metodología que nos 
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La metodología Scaffolding Academic Literacy (Rose et al., 2003; Rose, 2008; Rose et 
al., 2008) aparece a comienzos del s.XXI en Australia como respuesta a las demandas 
formuladas por educadores de estudiantes adultos indígenas que afrontaban problemas 
derivados de su particular proceso de alfabetización académica en el seno de titulaciones 
universitarias enfocadas a la cultura aborigen. Su propósito era integrar el tratamiento de 
la lectura y la escritura académica en el contexto de estudio del currículum específico de 
estas titulaciones, de modo que los estudiantes indígenas alcanzasen el estándar de 
lectoescritura requerido en la educación superior para completar con éxito sus estudios.   
En lo que respecta a sus fundamentos teóricos, se basa fundamentalmente en la 
lingüística sistémico-funcional (Halliday, 1985), la sociología de la educación (Bernstein, 
1990) y conceptos pedagógicos como el de “zona de desarrollo próximo” o “andamiaje”. 
Su modelo de actividades hace hincapié en la preparación previa y la elaboración 
posterior a cualquier tarea de lectura y escritura que se realice en el aula, mientras que su 
modelo de lengua opera en tres niveles al considerar que los contenidos de cualquier 
asignatura se manifiestan en unos textos que presentan unos patrones discursivos y léxico-
gramaticales característicos determinados por el género y el registro en que se inscriben. 
Ambos modelos están en la base de sus estrategias características: 
a) Preparación antes de la lectura: orienta a los estudiantes en el reconocimiento de la 
organización del contenido del texto según su género discursivo predominante. 
b) Lectura párrafo a párrafo: orienta con más detalle sobre el desarrollo del contenido 
del texto en sus distintas etapas y fases. 
c) Marcado del texto párrafo a párrafo: guía en el reconocimiento de la organización del 
contenido del párrafo para localizar grupos de palabras clave. 
d) Marcado del texto oración a oración: profundiza en la comprensión de las estructuras 
léxico-gramaticales del lenguaje académico para integrarlas en el repertorio lingüístico 
de los estudiantes.   
e) Toma de notas conjunta: refuerza la comprensión de conceptos y el aprendizaje de 
estructuras y términos del lenguaje académico. 
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f) Escritura de un nuevo texto a partir de las notas: emplea la información clave para 
llevar a cabo de manera conjunta una reescritura sintética del texto. 
g) Empleo de dos o más fuentes para construir un nuevo texto: fomenta el uso 
independiente de las estrategias anteriores en la construcción de un nuevo texto más 
complejo que puede tener el mismo género o un género diferente del de la lectura. 
En el contexto universitario hispanohablante no contamos con estudios que 
describan propuestas concretas de aplicación de la metodología SAL, a pesar de que se 
han documentado otras iniciativas similares basadas en la implementación de la 
pedagogía de género de la Escuela de Sídney (Moyano y Natale, 2012; Moyano y 
Giudice, 2016). Así pues, el interés de este trabajo radica en la novedad que esta 
metodología supone con respecto a la diseñada inicialmente por Martin (1993, 1999), 
pues amplía sus estrategias pedagógicas hasta constituir un ciclo de andamiaje reforzado. 
Por otra parte resulta interesante por el contexto disciplinar de aplicación, pues la 
instrucción en lectoescritura que reciben los futuros maestros a través de la metodología 
SAL se orienta tanto al desarrollo de su propia competencia escrita de géneros académicos 
como al de sus competencias docentes para la enseñanza de la lectura y la escritura de 
géneros escolares. A este respecto, resulta un paso previo a su formación en el modelo 
Reading to Learn (Rose y Martin, 2012). 
 
Hipótesis de investigación 
El presente trabajo presenta una propuesta de implementación de la metodología SAL 
desarrollada en los términos de un ciclo de investigación-acción con el objetivo final de 
examinar su incidencia en el rendimiento de los alumnos a través del análisis de los 
resúmenes de textos académicos realizados durante el curso. Elegimos el resumen al 
tratarse de un género académico en cuya realización confluyen habilidades de 
comprensión y expresión escrita y que proporciona a los estudiantes el andamiaje 









A continuación describimos el primer ciclo de investigación-acción realizado: 
-Planificación: Inicialmente diseñamos y realizamos una prueba de diagnóstico para 
evaluar las habilidades de lectura literal, inferencial e interpretativa, así como de escritura 
de resúmenes de los estudiantes en referencia a un fragmento de texto disciplinar de 
carácter divulgativo. Sus resultados evidenciaron deficiencias en la lectura no literal y la 
síntesis, confirmando así la pertinencia de la intervención: 
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A continuación, optamos por dividir a los estudiantes en cuatro grupos para 
dispensarles mejor atención, asignar a cada grupo un género discursivo de trabajo y 
programar una serie de seminarios de dos horas de duración donde se aplicaran de manera 
intensiva las estrategias de la metodología. En concreto, cada grupo realizaría un 
seminario en el primer semestre y dos en el segundo, llegando a trabajar un total de tres 
textos del mismo género y temática relacionada. Estos fueron extraídos de manuales de 
la asignatura y corresponden a los géneros explicación secuencial, exposición 
clasificatoria, argumentación y relato histórico explicativo (Martin y Rose, 2008). Un 
aspecto crucial de esta fase fue el diseño y elaboración de las planificaciones didácticas 
de cada intervención docente con el objetivo de integrar la información derivada del 
análisis sistémico-funcional de los textos seleccionados en la aplicación de las estrategias 
de la metodología. 
-Acción: En el curso de esta fase actuamos en dos frentes simultáneamente: las sesiones 
de grupo-clase, en las que aplicamos las estrategias SAL a la lectura de los apuntes 
preparados por la profesora, y los seminarios, en los que realizamos un tratamiento 
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completo de aquellas a través de los textos seleccionados. Previamente llevamos a cabo 
un taller de lingüística sistémico-funcional en el que se familiarizó a los estudiantes con 
sus conceptos clave. 
-Observación: Durante el ciclo de investigación-acción recolectamos datos procedentes 
de diversas fuentes (diarios de aprendizaje, grabaciones, entrevistas y cuestionarios), no 
obstante los más relevantes corresponden al conjunto de muestras de escritura recabadas, 
que constituyen un corpus de casi 500 resúmenes. 
-Evaluación: Para medir la incidencia de la metodología empleamos un diseño 
cuasiexperimental que responde al modelo pretest-postest con grupo de control no 
equivalente, con la particularidad de que el pretest sólo fue administrado al grupo 
experimental (N = 74) como parte del proceso de diagnóstico. La inclusión de un grupo 
de control respondió únicamente al interés de contar con otra vía de contraste de 
resultados. A este respecto, los estudiantes del grupo control (N = 59), que cursaban la 
asignatura en el turno de tarde con otro profesor, desarrollaron las mismas tareas que los 
estudiantes del grupo experimental con una metodología más cercana al tratamiento de 
las estrategias de lectura y escritura desde una orientación cognitiva. 
A efectos de presentar un avance de los resultados, hemos analizado una muestra 
de 113 textos, en concreto los tres resúmenes correspondientes al género explicación 
secuencial producidos por el grupo experimental (N = 17) y el grupo control (N = 16) en 
la prueba de diagnóstico inicial (pretest), en el seminario del primer semestre (postest1) 
y en el primer seminario del segundo semestre (postest2).  
Entendemos la calidad de un resumen como la variable que da cuenta del grado 
de adecuación de las opciones lingüísticas y discursivas elegidas por el estudiante para 
realizar los significados experiencial, interpersonal y textual presentes en el texto fuente, 
pues éstas manifiestan el grado de comprensión y elaboración de la información que se 
ha alcanzado. De este modo, para evaluar las muestras diseñamos un esquema de 
puntuación analítico (Rose et al., 2008; Dreyfus et al., 2016; Kuiper et al., 2017) que 
constaba de diez categorías: tres relacionadas con el significado experiencial (propósito 
comunicativo, estructura esquemática e ideación), dos con el interpersonal (identificación 
de los interlocutores y appraisal) y cinco con el textual (periodicidad, conjunción, 
identificación, sintaxis de modalidad escrita y ortografía). Redactamos estas categorías 
como indicadores empleando un registro sencillo para facilitar su uso y les añadimos una 
escala de cuatro puntos (0=Inapropiado; 1=Débil; 2=Bueno; 3=Excelente) para cada uno 
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de los cuales se especificaron los descriptores de logro correspondientes al género 
explicación secuencial (ver Anexos). 
 
Resultados 
-Grupo experimental: rendimiento pretest – postests  
Se aplicó el modelo lineal general para medidas repetidas de un factor y de un factor con 
más de una variable dependiente para contrastar las puntuaciones globales de los 
estudiantes en las tareas de resumen prescritas y sus puntuaciones específicas en las 
distintas categorías de análisis establecidas. La comparación de las puntuaciones por 
parejas que ofrece el modelo lineal general de medidas repetidas arroja una diferencia de 
medias significativa para el contraste del pretest con las otras tareas (p-valor 0,01 para el 
postest1 y 0,00 para el postest2), lo que confirma que todos los estudiantes han 
experimentado un avance en la calidad de sus resúmenes en relación al punto de partida 
de la investigación-acción, constituido por la tarea de la prueba de diagnóstico:  
 
 
Comparación de puntuaciones medias del grupo experimental en las tareas de resumen 
 
Según los datos que arroja el análisis estadístico anterior, las categorías 
A1.Propósito comunicativo, A2.Estructura esquemática, A3.Ideación, B1.Identificación 
de los interlocutores, C1.Periodicidad y C2.Conjunción presentan un nivel de 







Categorías de evaluación con resultados positivos 
 
Por el contrario, en las categorías B2. Appraisal, C3. Identificación, C4. Sintaxis 
de modalidad escrita y C5. Ortografía el nivel de significación no evidencia esa 
diferencia, bien porque las puntuaciones de los estudiantes se mantienen estables en el 
mismo intervalo de la escala desde el principio, lo que supone un estancamiento, o bien 
porque no evidencian un avance progresivo en la serie de tareas realizadas. 
-Grupo experimental y grupo control: rendimiento postests 
En este caso se aplicó el modelo lineal general para medidas repetidas de dos factores con 
medidas repetidas en un factor a fin de contrastar las puntuaciones globales de los 
estudiantes de ambos grupos en las tareas de resumen prescritas y sus puntuaciones 
específicas en las distintas categorías de análisis establecidas. Como puede observarse en 
el gráfico adjunto, las puntuaciones medias del grupo control relativas a cada tarea de 
resumen manifiestan una mejora, sin embargo, el contraste de éstas con las obtenidas por 
el grupo experimental arroja una idea clara sobre cómo la metodología SAL puede acelerar 




Comparación de puntuaciones medias grupo experimental y grupo control 
 
 Además, las categorías de evaluación que dan cuenta de un efecto más y menos 
significativo de la metodología SAL para el grupo experimental coinciden con las 
destacadas en el análisis de datos intragrupal.  
 
Discusión 
Los datos ratifican la eficacia de la metodología, aunque es preciso puntualizar algunas 
cuestiones: 
-Puntuaciones en la escala de intervalo para las distintas categorías de análisis: la media 
de puntuación de los estudiantes del grupo experimental se sitúa entre el 1 y el 2 en casi 
la totalidad de las categorías de análisis. Esto significa que su desempeño general, aunque 
ha progresado, no puede considerarse bueno aún y es preciso seguir trabajando con el 
modelo en ciclos posteriores.  
-Tipos de significado y rendimiento de los estudiantes: la metodología se muestra 
especialmente eficaz a la hora de canalizar el tratamiento del significado experiencial. 
Esto dota a los estudiantes de una herramienta de análisis que pueden aplicar a la lectura 
y a la escritura de cualquier texto académico, pues los orienta para captar su sentido y 
organización. Sin embargo, algunos aspectos asociados al significado interpersonal y 
textual no se ven especialmente favorecidos a tenor de los datos de análisis. En el caso 
del appraisal, los estudiantes parecen no advertir la relevancia de la apreciación del tema 
que realizan los autores de los textos académicos, a no ser que ésta sea expresada de 
manera especialmente evidente. Por su parte la sintaxis de modalidad escrita también se 





Aunque los resultados han sido positivos, entendemos que quizá sea preciso incorporar 
un análisis teórico previo más detallado de algunas propiedades discursivas a la hora de 
aplicar las estrategias del modelo. Además, creemos necesario dedicar un tiempo más 
extenso a la estrategia de reescritura conjunta, de modo que los estudiantes puedan 
contrastar distintas opciones léxico-gramaticales para expresar el propósito comunicativo 
que articula cada una de las cláusulas del texto de trabajo. Con todo, la principal 
limitación identificada tras la aplicación y análisis de los resultados de la metodología es 




Nos proponemos examinar la incidencia de la metodología en el desempeño de los 
estudiantes al resumir los textos correspondientes a la exposición clasificatoria, la 
argumentación y el relato histórico explicativo. De este modo, podríamos explorar la 
influencia del género discursivo en los resultados de la investigación, aportando 
conclusiones fundamentadas para orientar la práctica docente. 
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A1 -El estudiante respeta el propósito 
comunicativo del género al que pertenece 
el texto original 
0 1 2 3 
A2 -El estudiante respeta las etapas 
constitutivas del género y las fases que 
presentan las anteriores en el texto 
original 
0 1 2 3 
A3 -El estudiante respeta los términos 
especializados que conforman el campo 
del texto original 
0 1 2 3 
B) SIGNIFICADO 
INTERPERSONAL 
B1 -El estudiante respeta la voz del autor del 
texto original y la relación de éste con la 
audiencia 
0 1 2 3 
B2 -El estudiante respeta los recursos de 
appraisal introducidos por el autor del 
texto original 
0 1 2 3 
C) SIGNIFICADO 
TEXTUAL 
C1 -El estudiante distribuye los términos del 
campo respetando las olas de información 
presentes en el texto original y 
0 1 2 3 
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correspondientes al asunto/información 
clave  de los párrafos 
C2 -El estudiante respeta las relaciones 
lógicas que conectan fases, párrafos, 
oraciones y cláusulas en el texto original 
0 1 2 3 
C3 -El estudiante presenta cadenas de 
referencia claras en cada fase, párrafo, 
oración y cláusula 
0 1 2 3 
C4 -El estudiante respeta la sintaxis de 
modalidad escrita en la reescritura del 
texto 
0 1 2 3 
C5 -El estudiante respeta las normas de 
ortografía en la reescritura del texto 




Anexo II: Descriptores de escalas empleados en la evaluación de los resúmenes 
ESPECIFICACIÓN DEL INDICADOR A1 Y DESCRIPTORES RELACIONADOS 
 
 
0 1 2 3 
Se anula el propósito 
del texto original por la 
incoherencia 
generalizada de la 
información o por la 
distorsión del objetivo 
de la tarea: en este caso 
se ha realizado un 
comentario personal 
basado en la 
información del texto 
original que el alumno 
considera más 
relevante. 
Aunque se puede 
intuir el propósito 
del texto original, no 
se respeta debido a 
que la reescritura 
suprime información 
clave, lo cual 
dificulta 
notablemente la 






propósito del texto 













El criterio evalúa el grado en que la reescritura del texto original mantiene el propósito 





ANÁLISIS DEL DESEMPEÑO DE LOS ALUMNOS GABONESES EN LA 
PRUEBA ESCRITA DE ESPAÑOL EN EL BACHILLERATO: 
IMPLICACIONES PARA LA ENSEÑANZA DE E/LE EN GABÓN 
Analysis of the performance of the Gabonese students in the written test of Spanish 






El desempeño de los alumnos en las pruebas de Bachillerato se ha convertido en uno de 
los temas polémicos del panorama educativo y social en Gabón. La prueba escrita de 
español (PEE) en el bachillerato ha sufrido muchas reformas al nivel de los bloques de 
contenidos y puntuación. Como consecuencia de las reformas, a la hora de diseñar las 
pruebas de entrenamiento la aplicación de la norma deja lugar a diversas 
interpretaciones. Se trata de un estudio comparado de la estructura, bloques de 
contenidos y puntuación de las pruebas de entrenamiento diseñadas y aplicadas en cada 
instituto. Mediante un análisis descriptivo – analítico se analizaron 4 pruebas de 
entrenamiento con los 60 bloques de preguntas que las componen. Estas pruebas 
corresponden al curso académico 2012-2013 y se aplicaron a 1.500 alumnos de 
bachillerato. Anualmente, cada instituto organiza pruebas de entrenamiento 
(bachillerato de prueba) para ejercer sus alumnos al examen final. Los resultados del 
análisis señalan la existencia de algunos puntos divergentes en la PEE en función del 
instituto en la que se aplique. Las diferencias observadas ponen de relieve las diversas 
interpretaciones de la normativa básica, lo que implica cierta diferencia en el 
entrenamiento y varias consecuencias en el desempeño de los alumnos en el examen del 
Bachillerato.  
 
Palabras clave: Desempeño de alumnos, examen de bachillerato, prueba escrita, 




The performance of the students in the high school tests has become one of the 
controversial topics of the educational and social panorama in Gabon. The written test 
of Spanish (PEE) in high school has undergone many reforms at the level of the blocks of 
contents and punctuation. As a result of the reforms, when designing the training tests the 
application of the standard leaves room for various interpretations. It is a comparative 
study of the structure, blocks of contents and scoring of the training tests designed and 
applied in each institute. Through a descriptive-analytical analysis, 4 training tests were 
analyzed with the 60 blocks of questions that compose them. These tests correspond to 
the 2012-2013 academic year and were applied to 1,500 high school students. Annually, 
each institute organizes training tests (test) to exercise their students in the final exam. 
The results of the analysis indicate the existence of some divergent points in the PEE 
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depending on the institute in which it is applied. The differences observed highlight the 
various interpretations of the basic legislation, which implies a certain difference in the 
training and several consequences in the performance of the students in the examination 
of the baccalaureate.  
 
Keywords: Student performance, baccalaureate exam, written test, E/LE teaching. 
 
 
Antecedentes y problema de investigación 
En el sistema educativo gabonés, el examen del Bachillerato es la vía de acceso a los 
estudios universitarios, por lo que su organización y los resultados de los alumnos en las 
diferentes pruebas tienen un alto impacto. La enseñanza/aprendizaje de L2/LE se 
desarrolla en un contexto de diglosia favorable al francés lengua oficial y de trabajo 
(Constitución de 1991), además es lengua de enseñanza y materia de aprendizaje. Por 
tanto, esta enseñanza está fuertemente influenciada por la manera en que la didáctica 
francesa se desarrolla en las escuelas gabonesas. En el ámbito educativo, la enseñanza de 
L2/LE se enfoca en la enseñanza tradicional centrada en el aprendizaje del vocabulario, 
el análisis gramatical y traducción.  
 
Pese a los cambios en la enseñanza de L2/LE en Francia (cf MCER, 2001), la enseñanza 
del español en Gabón todavía está buscando una nueva orientación metodológica que sea 
congruente con los enfoques actuales basados en la adquisición de competencias. Se nota 
una fuerte presencia de la tradición literaria heredada de la didáctica del francés enfocada 
en el estudio del texto literario (Dabène 1977). El texto lingüística o temática (Cassany et 
al. 2003) sigue siendo el soporte privilegiado en la clase de español. El análisis del 
proceso de enseñanza de E/LE (Avomé Mba 2007, Obolo Omanda 2010, Eyeang 2011) 
revela las dificultades didácticas que encuentran los docentes para explotar en 
profundidad los textos elegidos para desarrollar las habilidades lingüísticas de sus 
alumnos.  
 
La comprensión del texto remite a la comprensión lectora, en ella intervienen, además del 
componente estrictamente lingüístico, factores cognitivos, perceptivos, de actitud y 
sociológicos. Entonces ¿se tiene en cuenta la competencia comunicativa de los alumnos 
a la hora de elegir los textos para la PEE en el bachillerato? ¿Han adquirido los alumnos 
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las competencias necesarias para hacer frente a las diferentes tareas lingüísticas 
propuestas? 
Tal como mencionan Cassany et al. (2003: 144): 
 
La dificultad del texto (lingüística o temática) está relacionada con el nivel de 
conocimientos que el alumno tenga de la lengua en la que lee y del tema sobre el que lee, 
así como también de su dominio de las habilidades lectoras. Cuantos más conocimientos 
y habilidades posea, más elevado y especializado puede ser el texto, más largo y de mayor 
dificultad lingüística. Por el contrario, si los recursos del alumno son pobres, o el tema 
del texto está alejado de su realidad, hay que ser cauto al escogerlo. 
 
En este sentido, Avomé Mba (2007) hizo una crítica sobre la falta de adecuación entre la 
PEE en el bachillerato y los objetivos preconizados por las Orientaciones pedagógicas (p. 
21). Esta autora señala que las modalidades prácticas de clases no favorecen la plena 
realización de tales pruebas por los alumnos y aboga por la necesidad de nuevos 
planteamientos en el tratamiento de la competencia lectora y la competencia lingüística 
en el aula (p. 27).  
 
Al analizar los resultatdos de los alumnos en la PEE en el bachillerato de 2007 a 2009, 
Obolo Omanda (2010) observó que la tasa de fracaso era alta: en 2007, la tasa de fracaso 
es de 81,04%; en 2008 está a 82,44% y en 2009 baja a 65,70% (p. 10-11). Este autor 
enfocó su estudio en cómo mejorar la prueba escrita de español para que sea interesante 
y darle sentido a los ojos de los candidatos. Para él, el problema mayor está en la longitud 
de la prueba y en el proceso de preparación de los alumnos, que considera inadecuado al 
espíritu del examen final. Obolo Omanda llegó a la conclusión siguiente (ibidem, p. 16):  
 
Sin embargo, la realidad del terreno muestra una brecha entre el currículo real de los 
estudiantes de bachillerato y las habilidades que se espera que se examinen. Dos razones 
fundamentales pueden explicar esta situación: por un lado, las diferencias observadas en 
las prácticas pedagógicas de los docentes que afectan a las prácticas de evaluación de los 
alumnos de español en el bachillerato, y, por otro el tiempo para los aprendizajes durante 




Las últimas reformas del examen del Bachillerato en 2012 y 2013 (cf. Nota circular Nº 
001082 del 15/11/2012, Nota de información Nº 002/MENESRSIC/IPN/DE del 
24/19/2011) no han favorecido el mejoramiento del desempeño de los alumnos en las 
diferentes pruebas. Se siguen registrando resultados debajo de la media en el bachillerato 
en general, y en la PEE en particular que alcanzan un porcentaje de fracaso superior a los 
50%. En el año 2010, el porcentaje de éxito es de 34,51% y de fracaso 69,49%; en 2011 
el de éxito pasa a 46% contra un 54% de fracaso; en 2012 el de éxito alcanza el 50,64% 
y el del fracaso pasa a 49,36%, mejor que el año precedente. En 2013 el porcentaje de 
éxito cae otra vez debajo de los 50%, es decir el 46,40% contra un 53,60% de fracaso 
(DGEC). En este sentido, la PEE ha sufrido varias reformas al nivel de los bloques de 
contenidos y puntuación.  
 
Los resultados arriba mencionados suscitan varias interrogantes sobre lo que se mide en 
las diferentes pruebas de evaluación del Bachillerato y su fiabilidad. Como evaluación 
final la PEE valora el rendimiento de los alumnos al final del proceso de aprendizaje: “lo 
que han aprendido”, “lo que saben” o “lo que pueden hacer” (Bordón 2006: 19). Además, 
las prácticas de evaluación se caracterizan generalmente por la falta de criterios para la 
calificación. A esto hay que sumar la falta de homogeneidad de los correctores: por una 
parte, los profesores que desempeñan la tarea de evaluador diseñando y corrigiendo 
exámenes para sus alumnos de bachillerato; por otra, están los profesores de Universidad 
evaluadores que tienen que calificar la actuación de los alumnos de bachillerato a los que 
desconocen y que tienen que usar un procedimiento de evaluación que no han 
confeccionado. Para Bordón (2006: 258) “este tipo de evaluador  no podrá llevar a cabo 
con rigor y honradez su labor, si no han sido entrenados para hacerlo”.  
 
Como se sabe, la evaluación de los aprendizajes por medio de una prueba requiere de 
criterios que permitan al docente identificar en que nivel de desempeño se encuentra cada 
alumno. Desde esta perspectiva, la finalidad de esta investigación es analizar el 
desempeño de los alumnos en la prueba escrita de español en el bachillerato para luego 





La revisión bibliográfica y documental constituye uno de los principales pilares en los 
que se sustenta la investigación educativa. La elaboración del marco teórico a partir de la 
revisión documental resulta imprescindible, ya que, fundamentalmente, permite delimitar 
con mayor precisión el objeto de estudio y constatar el estado de la cuestión, evitando así 
volver a descubrir la rueda es decir evitar resolver un problema que ya ha sido resuelto 
con anterioridad por otros investigadores.  
 
Mediante una revisión teórica, metodológica y de estudios previos, se ha llegado a situar 
la investigación dentro de un paradigma y línea de investigación: Lingüística Aplicada a 
la Didáctica de Segundas Lenguas (L2) y dentro de ella, el tema de la Evaluación en la 
enseñanza/aprendizaje de L2. El primer bloque de este capítulo presenta una introducción 
general a la enseñanza/aprendizaje de L2/LE, en concreto los fundamentos de la Didáctica 
de la Lengua Extranjera (DLE). El segundo y tercer bloques, están centrados en 
consideraciones didácticas acerca de la enseñanza de L2/LE, es decir la realidad del aula. 
El segundo atiende a aspectos concretos como la programación y la planificación de las 
clases; y el tercero a la evaluación del proceso de aprendizaje. 
 
En el ámbito de la adquisición de segundas lenguas (ASL), el tema de la evaluación ha 
sido abordado desde varias perspectivas generando así una abundante literatura (Bordón 
2003, Gibbs 2003, Pastor Cesteros 2003, entre otros). En didáctica de L2/LE, la noción 
de evaluación varía según el método o enfoque elegido, puesto que las prácticas de 
evaluación tienen que ser inseparables de las prácticas pedagógicas. Cuando se toma una 
opción de metodología didáctica, se está tomando, aunque sea implícitamente, una 
decisión de evaluación. 
 
En el campo educativo, la evaluación permite descubrir que los objetivos planteados se 
han cumplido o no, lo que servirá para retomar aquello que no fue asimilado por los 
alumnos, reforzar los éxitos obtenidos y no incurrir en los mismos errores en el futuro, 
para lo cual será conveniente introducir el cambio de estrategias pedagógicas para 
enmendar lo insuficiente. García Ramos (1989) define la evaluación como "una actividad 
o proceso sistemático de identificación, recogida o tratamiento de datos sobre elementos 
177 
  
o hechos educativos, con el objetivo de valorarlos primero y sobre dicha valoración, tomar 
decisiones". Desde una visión abarcadora del concepto de evaluación y según Pastor 
Cesteros (2003), podemos entender que se trata de una operación indisociable de todo 
proceso de enseñanza/aprendizaje, al margen de su materialización o no en según qué tipo 
de pruebas.  
 
Preguntas de investigación 
 Las preguntas que orientan el proceso de esta investigación son:  
1. ¿Cuál es el desempeño de los alumnos gaboneses en la prueba escrita de español 
en el bachillerato? 
2.  ¿En todos los institutos se aplica la normativa que regula la PEE? 
 
Metodología 
Método utilizado y pertinencia 
Como este estudio sobre el desempeño de los alumnos en la PEE se enmarca en la 
investigación educativa se entiende que esta persigue “comprender, conocer y explicar la 
realidad educativa, como base para construir la ciencia y desarrollar el conocimiento 
científico de la educación” (Bisquerra, 2009, p. 37). En este sentido, esta investigación 
de carácter comparado, no experimental se engloba en un marco metodológico cualitativo 
y descriptivo. 
 
La educación comprada es la ciencia que estudia los sistemas educativos o aspectos de 
este mediante el método comparativo con el fin de contribuir a su mejora (Velloso, 1991). 
Viene caracterizada por utilizar la comparación como método principal de acceso al saber 
(García.Garrido, 1982). La elección de la metodología comparada para este estudio se 
considera necesaria para poder establecer la relación entre las diferentes pruebas de 
entrenamiento diseñadas y aplicadas en cada instituto, así como para relacionarlas con la 
normativa que regula la PEE. Desde este punto de vista, este estudio cumpliría con las 
propiedades básicas de la comparación reseñada en García Garrido (1990: 122-125):  
a) Carácter fenomenológico, puesto que el objeto de la investigación tiene una naturaleza 
que ha permitido que se le pudiera observar a través de documentos. 
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b) Pluralidad, puesto que el acercamiento al objeto de estudio ha sido a través de cuatro 
unidades de análisis: centros representativos. 
c) Homogeneidad, puesto que se estudiará el mismo nivel educativo, con los mismos 
instrumentos.  
d) Globalidad, puesto que todos tienen elementos en común, entre otros: la participación 
al examen de Bachillerato. 
 
Fases del estudio comparado 
Las fases que se han llevado a cabo en esta investigación son: diseño o delimitación del 
estudio, fase analítica o descripción, y fase sintética, en la que se presenta la yuxtaposición 
y la comparación.  
 
Diseño o delimitación 
Cuando se usa el método comparativo de investigación conviene en sus inicios, además 
de definir el método concreto utilizado, delimitar el objeto del estudio. Dicho de otra 
manera, se debe delimitar la realidad o “parcela de la realidad” (García Garrido 1982, 
p.42) que va a someterse a estudio. Tomando en cuenta la configuración del objeto de 
estudio, la prueba escrita de español (PEE), la realidad es triple: 
• la referida a la estructura general de la PEE; 
• la referida a los bloques de contenidos; y 
• la referida a la puntuación y ponderación 
 
Así que, los cuatro centros constituyen las unidades de comparación: Lycée National 
Léon Mba (LNLM), Lycée Paul Indjedjet Goundjo (LPIG), Lycée Paul Emane Eyeghe 
(LPEE), Institution Immaculée Conception (IIC). La justificación de la selección de estos 
institutos desde la metodología comparada se fundamentó en que todos: 
• Tienen una larga tradición educativa y una experiencia en la preparación de los 
alumnos para las pruebas de Bachillerato; 
• Poseen las series A1, A2 y B cuyos alumnos se examinan en el español LV1. 




• Constituyen el grupo de los centros que obtienen más admintidos en las pruebas 
de Bachillerato en todo el país; 
• Tienen a profesores formados en la Escuela Normal Superior (ENS). 
 
Los cuatro institutos forman una muestra representativa del conjunto de los centros del 
país, pues todas las pruebas de Bachillerato son concebidas y elaboradas en Libreville y 
algunos de los profesores de estos centros diseñan pruebas que son almacenadas en los 
datos de bancos de la Direction du Baccalauréat. La mayoría de los centros del país 
utilizan las pruebas de entrenamientos de los centros del estudio.  
 
En cuanto a la delimitación del método comparado utilizado, se consideraron dos 
técnicas. Para atender al primer objeto de estudio, la estructura de la PEE, se revisó la 
normativa que establece los estudios de Bachillerato y que regula la PEE. Se utilizaron 
las publicaciones oficiales sobre leyes que rigen la Educación y la Enseñanza en la 
República de Gabón: Ley N°21/2011 sobre la Orientación General de la Educación, la 
Formación y la Investigación, La Carta de Orientación 1995, Nota 
Nº002/MENESRSIC/IPN/DE del 19/12/2011. Por otro lado, para responder al segundo y 
tercer objetos de estudio, se utilizaron documentos recogidos en cada instituto. Como toda 
institución, estos centros generan información periódicamente que van almacenando en 
sus datos de bancos. En el marco de esta investigación, el acceso a los documentos del 
entrenamiento de los alumnos ha sido muy relevante.  
 
Fase analítica o descripción 
La fase analítica de este estudio se llevó a cabo mediante la realización de diferentes 
acciones. En primer lugar, se revisó la normativa que establece la estructura del 
bachillerato y que regula la prueba escrita de español. Aparece un único texto sobre el 
cual se formulan tadas las preguntas de la PEE. Las tres primeras (Bloque 1. Comprensión 
del texto, valorada 5 puntos): una de identificación, otra de presentación y de síntesis. 
Las dos siguientes (Bloque 2. Expresión personal, valorada 6 puntos) evalúan la 
capacidad del candidato a expresarse por escrito: (a) su opinión sobre una afirmación del 
texto (comentario crítico guiado) y (b) su valoración personal sobre el tema del texto 
(comentario crítico personal). Las cinco últimas (Bloque 3. Competencia lingúística, 
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valorada 9 puntos) se componen de cinco ejercicios gramaticales en relación con el texto 
para valorar el dominio de aspectos formales.  
 
De forma paralela, se analizaron cuatro pruebas de entrenamiento del curso académico 
2012-2013, en función de la estructura, bloques de contenidos, puntuación otorgada y 
ponderación. Anualmente, cada instituto organiza pruebas de entrenamiento en todas las 
materias del currículo para preparar a sus alumnos al examen del bachillerato. Una vez 
realizadas estas acciones previas, con los materiales recogidos se pasó al análisis formal 
de éstos. La fase de interpretación intenta dar explicaciones sobre el fenómeno estudiado, 
pone énfasis y profundiza la etapa descriptiva. Se trata de encontrar el por qué y para qué 
de las descripciones hechas. 
 
Fase sintética o yuxtaposición y comparación  
García Garrido (1982) señala que la fase sintética o también llamada estudio comparado 
consta de cuatro componentes fundamentales: selección de datos y de conclusiones 
analíticas, yuxtaposición de conclusiones y datos seleccionados, comparación valorativa 
y/o prospectiva y, por último, conclusiones comparativas. Como no hay ninguna 
obligación en tener todos los componentes en un estudio, se consideró tres de los cuatro: 
yuxtaposición de conclusiones, comparación valorativa y conclusiones comparativas y 
prospectiva. Por medio de unas pautas con unidades de comparación se llegó a yuxtaponer 
la información en relación a la estructura, bloques de contenidos, puntuación y 
ponderación (Anexo 1) para luego hacer comparaciones valorativas . Una vez realizado 





Fases de la metodología comparada de la investigación (adaptado de Ruíz Lázaro y 
González Barbera, 2017, p.178) 
 
Resultados alcanzados hasta el momento 
Análisis de la estructura general y bloques de contenidos de la Prueba Escrita de 
Español (PEE) en el Bachillerato 
 
El análisis de las pruebas de entrenamiento diseñadas y aplicadas en cuatro institutos, 





Bloque 1. Comprensión del texto 
 
Este bloque evalúa la comprensión lectora a partir de tres preguntas de paráfrasis. Todos 
los centros presentan 3 preguntas, excepto el LPIG que presenta cuatro. El análisis de los 
contenidos revela la presencia de varias preguntas de “comentario crítico guiado” 
(LNLM, LPIG y LPEE) y una referente a la “asignación del tema” (IIC) que exigen un 
esfuerzo de análisis.  
 
La presencia de preguntas de análisis crítico en la comprensión del texto parece responder 
a una interpretación subjetiva de la norma, lo que incide sistemáticamente en la 
preparación de los alumnos para el desarrollo y la adquisición de esta destreza.  
 
Al analizar la puntuación, se observó similitudes en el número de puntos asignados: cinco 
puntos sobre veinte. En la ponderación es dónde arrojan las diferencias. Cada centro 
distribuye los puntos de forma diferente, a excepción del IIC que no presenta ninguna 
ponderación. Ninguna de las distribuciones corresponde a la que estable la Nota de 
información Nº002/MENESRSIC/IPN/DE.  
 
Las diferencias observadas en los contenidos de las tareas a realizar parecen evidenciar 



















Bloque 2. Expresión personal 
 
Este bloque se evalúa mediante dos preguntas de análisis: una de comentario crítico 
guiado y otra de comentario crítico personal. Todos los centros presentan dos preguntas. 
 
Al analizar los contenidos de las tareas a realizar aparecen algunas divergencias entre los 
centros. LPIG y LPEE presentan una pregunta de comentario guiado personal y otra de 
comentario guiado libre, con una deferencia en el orden de presentación. LNLM presenta 
una de valoración personal y otra de comentario crítico personal. En cuanto al IIC aparece 
una de comentario crítico libre y otra de opinión personal. A pesar de una similutude 
aparente, se nota que las tareas a realizar en este bloque carrecen de homogeneidad.  
 
El análisis de la puntuación muestra similutudes entre tres centros, LPIG, LPEE y IIC 
cuya puntuación obedece a la normativa (6≥20). Mientras que el LNLM otorga una 
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puntuación diferente (7≥20). La ponderación indica tambén similitudes y diferencias. Dos 
centros tienen la misma distribución (LPIG y LPEE), los demás centros no presentan 
ninguna ponderación (LNLM y IIC). Las divergencias observadas en la ponderación 
hacen pensar en que probablemente los docentes no hayan recibido una formación igual 
en las técnicas de evalaución.  
 
 





Bloque 3. Competencia lingüística 
 
Este bloque de contenidos se evalúa por medio de cinco preguntas de reflexión lingüística: 
1) Transformar, 2) Imitar, 3) Sustituir, 4) Completar y 5 Traducir.  
 
Al analizar el bloque 3, se ha notado que todos los centros presentan cinco preguntas y 
según el mismo orden. El análisis de los contenidos de las tareas a realizar, por su parte, 
hace aparecer puntos divergentes en la formulación de las consignas en tres tareas. En 
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imitar, ninguno de los cuatro centros coincide con la formulación de la norma. En 
completar y sustituir dos centros coinciden y los dos otros no.  
 
La presencia de estas diferencias en la formulación de las consignas puede hacer 
sospechar que en la práctica docente, los alumnos no están siendo entrenados 
adecuadamente en la adquisición de competencias procedimentales “Saber hacer”.  
 
Análisis del bloque 3: Competencia lingüística 
 
 
Análisis de los resultados promedio en la Prueba Escrita de Español en el 
bachillerato (curso académico 2012-2013) 
 
Al analizar los resultados promedio de tres series (A1, A2 y B) de la PEE en el bachillerato 
del curso académico 2012-2013, se evidencian diferencias notables. La serie A1 es la que 
concentra el mayor número de candidatos en este curso: un total de 8199 participó en la 
PEE y sólo 1836 (22,40%) obtuvieron una media mayor o igual que diez sobre veinte (10 
≥ 20). El porcentaje de fracaso de 77,22% hace pensar en que probablemente los 
candidatos no tienen desarrolladas las competencias necesarias para enfrentarse a la PEE. 
En la serie B el hallazgo es semejante: sobre un total de 7686 candidatos, 2059 aprobaron 
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la prueba, sea 26,78% de éxito y un fracaso de 77,6%. La serie A2 con menos candidatos 
es la que saca mejores resultados en comparación con las demás: de los 666 examinados, 
310 aprobados (46, 54%) y 356 suspensos (53,46%). 
 
Como se puede observar en la Figura 2, las diferencias pueden hacer sospechar que los 
candidatos no dominan la PEE en el bachillerato por lo tanto deja pensar que todos no 








Discusión, explicación o interpretación de los resultados 
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la existencia de algunos puntos divergentes 
entre los institutos al aplicar la norma que establece la PEE en el bachillerato. Las 
diferencias observadas en los contenidos de las tareas a realizar, así como en la puntuación 
y en la ponderación dejan pensar que la norma básica es sujeta a interpretaciones diversas 
por cada instituto en que se la aplique. Como consecuencia, la falta de homogeneidad de 
las pruebas diseñadas y aplicadas en cada centro para entrenar a sus alumnos de 
bachillerato.  
 
Estos resultados parecen evidenciar diferencias en el entrenamiento de los alumnos: 
algunos tienen más entrenamiento en ciertos contenidos de la prueba y poco entreamiento 
en otros. Lo que lleva a cuestionar tanto el proceso de preparación de los alumnos como 
la fiabilidad de la PEE. El hecho de que en la preaparción de la PEE no se hayan 
establecidos y diseñados todos los criterios para la calificación lleva a pensar que la 
prueba no garantice la validez y la fiabilidad.  
 
Conclusiones 
Existen diferencias sustenciales en la PEE en función de los centros en los que se la 
aplique. Al ser común y obligatoria en todo el país, la PEE debería garantizar las mismas 
posibilidades de éxito a todos los candidatos. No obstante, todos no reciben el mismo 
entrenamiento por lo que no están asegurados de aprobarla. 
 
Perspectivas de continuidad de la investigación 
Este estudio será una contribución en la reflexión que se tiene que llevar acabo para 
encontrar la forma de mejorar el desempeño de los alumnos en la PEE. En este sentido, 
es preciso que Gabón encuentre un nuevo planteamiento metodológico para la enseñanza 
de E/LE que sea congruente con los enfoques actuales de la enseñanza de L2/LE basada 
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LA COMPETENCIA PROFESIONAL DEL DOCENTE DE INGLÉS COMO 
LENGUA EXTRANJERA PARA DIRIGIR EL PROCESO DE EVALUACIÓN 
EN ESTUDIANTES DE ENSEÑANZA SECUNDARIA 
English as a Foreign Language teachers’ professional competency in directing the 
assessment process of Middle School students 




El objetivo general que se plantea en el trabajo que exponemos en esta presentación 
consiste en construir un resultado científico que propicie el desarrollo de la competencia 
profesional del docente para dirigir el proceso de evaluación de estudiantes de 
secundaria durante el aprendizaje del inglés basado en el enfoque por competencias. Es 
este enfoque precisamente el seleccionado porque tiene como base que el eje de la 
formación de los individuos son sus capacidades, está centrado en la acción, tarea o 
problema, es decir, en que el alumno resuelva problemas con el conocimiento que tiene. 
En la investigación participan 3 profesores de inglés de un centro bilingüe concertado 
del norte de Madrid capital, así como 112 alumnos de estos profesores, de los cursos de 
1º a 4º de Educación Secundaria Obligatoria. La metodología tendrá un carácter 
esencialmente cualitativo pues se enfocará en comprender los fenómenos, explorándolos 
desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relación con su 
contexto. Entre los instrumentos de investigación que se emplean, se aporta información 
acerca del desarrollo de una guía de observación, elaborada por el autor a partir de las 
diferentes fases que se deben seguir en una clase con el enfoque de enseñanza basado en 
competencias. Como resultado inicial de la aplicación de la guía a los profesores, se 
concluye que existen carencias en cuanto a criterios de enseñanza por parte del docente 
que reflejen un enfoque por competencias durante la clase de inglés. Por lo tanto al no 
aplicarse el enfoque por competencias, la evaluación no se corresponde con lo que 
debería ser la adquisición de dichas competencias. 
 




The general objective of the work that will be presented is to build a scientific result which 
promotes the development of the teacher’s professional competency to direct the process 
of student assessment in competency-based English learning. Three English teachers 
from a charter bilingual school located in the north of Madrid, Spain participate in this 
research as well as 112 students of 1st to 4th years of compulsory secondary education 
(ESO). The methodology of our research will have an essentially qualitative nature as it 
will focus on understanding various phenomena, exploring them from the participants 
perspective in a natural environment and related to their contexts. Amongst the different 
research instruments used, information is provided on the application of a secondary 
English teacher observation guide, developed by the researcher according to the 
instructional phases which define the competency-based approach to English as a 
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Foreign Language teaching. As an initial result, we can conclude that there is a lack of 
teaching criteria which reflect a competency approach during the English lessons, and 
thereby, the assessment techniques implemented do not correspond with those required 
to identify the development of competences. 
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EFECTOS INDIVIDUALES DE LA ENSEÑANZA PRIVADA A LARGO 
PLAZO: UNA EXPLORACIÓN CON DATOS ESPAÑOLES 
Long term individual effects of attending private schools: an exploration with 
Spanish data 




La presentación se refiere a uno (o dos) de los capítulos de la tesis, dirigida por el 
profesor Julio Carabaña Morales. Su objeto es entender la lógica que ha animado a las 
familias españolas a elegir enseñanza privada para sus hijos en el último medio siglo 
largo. Parte del supuesto, alimentado por la discusión pública en la materia y por las 
expectativas reveladas en encuestas, de que dicha elección tiene efectos positivos en las 
trayectorias vitales de los hijos. E intenta ofrecer evidencia corroborativa, pero no 
causal, a partir de la explotación de varias encuestas, en particular el estudio 3.004 del 
CIS, que incluyen el tipo de centro escolar del entrevistado y datos sustantivos de su 
trayectoria (sobre todo, profesional) adulta. En el capítulo o capítulos se muestra la 
asociación bivariada (mediante tablas de contingencia y/o comparación de medias) entre 
el tipo de colegio del entrevistado hasta los 16 años (público, concertado, privado) y 
varios datos individuales de este, distinguiendo a los entrevistados en dos tramos de 
edad, correspondientes a dos diseños institucionales del sistema educativo español que 
se distinguen en el lugar que ocupan los colegios concertados. Dichos datos se refieren 
a logros individuales de tipo material (nivel educativo, nivel de ocupación, nivel de 
ingresos…) o de otro tipo (pareja, hijos…), prácticas culturales (interés por lo artístico, 
lectura…), y valores y orientación social (religiosidad, ideología política, 
asociacionismo…). A continuación, se exploran las asociaciones sustantivas resultantes 
del análisis bivariado con modelos de regresión múltiple (logística) que controlan las 
características de la familia del entrevistado que influyen en sus logros individuales y en 
que cursara estudios en centros privados o concertados. En bastantes de ellas se observa 
una asociación sustantiva, moderada, entre el haber cursado estudios en centros 
privados o concertados y aquellos logros individuales. 
Palabras clave: enseñanza pública, enseñanza privada, sistema educativo español, 
estrategias sociales, resultados educativos 
 
Abstract 
The presentation refers to one (or two) of the chapters of the dissertation, directed by 
Professor Julio Carabaña Morales. Its purpose is to understand the logic behind so many 
Spanish families choosing private education for their children in the last half century. It 
starts from the assumption, explicit in the public discussion on the matter and in the 
expectations revealed in surveys, that said choice has positive effects on the vital 
trajectories of the children. And it tries to offer corroborative, not causal, evidence by 
analyzing several surveys (especially the CIS 3.004 study) that include the type of school 
of the interviewee and substantive data of his/her (especially professional) adult 
trajectory. The chapter(s) analyze the bivariate associations (through cross tabulation 
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and means comparisons) between the type of school (public, private but state dependent, 
just private) of the interviewee up to 16 years old and several individual data, separating 
the interviewees into two age groups, which match two institutional designs of the Spanish 
educational system that differ according in their regulation of private state dependent 
schools. These data refer to individual “material” achievements (educational level, 
occupation level, income level...) or other types (couple, children...), cultural practices 
(interest in arts, Reading habits...), and values and social orientation (religiosity, 
political ideology, belonging to associations...). Next, the chapter(s) explore the 
substantive associations resulting from the bivariate analysis with logistic regression 
models that control for the characteristics of the respondents' family that influence both 
their individual achievements and these families’ choice of private schools. Many of these 
models show a substantive, moderate, association between having studied in private or 
private state dependent schools and the respondent’s achievements. 
 
Keywords: public education, private education, Spanish education system, social 
strategies, school results 
 
 
En esta comunicación presento los resultados principales del capítulo (o los capítulos) 
que recogen lo fundamental de la investigación empírica de mi tesis, dirigida por el 
profesor Julio Carabaña Morales, pero previamente recuerdo cómo encajan esos 
resultados en el conjunto.  
 
El objeto principal de la tesis es entender la lógica de la elección de enseñanza privada 
para los hijos en España, desde el punto de vista de los posibles efectos de aquella en las 
trayectorias vitales de dicha progenie, y hacerlo con una base empírica suficientemente 
sugerente. Su aportación principal sería el intento de dar una respuesta, con datos 
suficientemente fiables, a la pregunta de por qué tanta gente sigue prefiriendo la 
enseñanza privada y por qué suele tener, como regla general, buena prensa en el debate 
público.  
 
La investigación se desarrolla según el siguiente esquema:  
 
1. Discusión teórica (más bien conceptual) de la lógica de la elección de enseñanza 
privada en los niveles no universitarios.  
2. Antecedentes de la investigación empírica en la materia.  
3. Los condicionantes de la elección de centro privado: una exploración empírica.  
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4. Consecuencias a largo plazo de cursar estudios no universitarios en la 
enseñanza privada en España: análisis del estudio 3004 del CIS (y de otras 
encuestas, como corroboración).  
 
A continuación, en primer lugar, anoto lo fundamental de mi discusión sobre la lógica de 
la elección de enseñanza privada, para entender qué variables de resultados a largo plazo 
y covariables incluyo en el análisis. En segundo lugar, reseño las características 
principales del estudio 3004 del CIS (de 2013) y cómo he preparado los datos para el 
análisis. En tercer lugar, presento los resultados principales de la exploración basada en 
análisis bivariados. En cuarto lugar, presento los resultados principales de los análisis de 
regresión de las variables de resultados que se han revelado como interesantes en los 
análisis bivariados. Por último, recojo unas conclusiones provisionales.  
 
La lógica de la elección de enseñanza privada 
 
La tesis recoge una discusión teórica y conceptual, en lo fundamental, ecléctica, que 
combina perspectivas estructuralistas e individualistas, y que otorga mucha importancia 
al sentido que dan los individuos a su acción social (un componente cultural). Parte de 
una doble constatación, de relieve para los capítulos en que se recoge la investigación 
empírica principal, la de que los factores condicionantes, en realidad, condicionan más 
bien poco, y la de que lo que desconocemos al respecto es mucho.  
 
En esa discusión distingo los siguientes apartados.  
 
Primero, recuerdo brevemente el marco institucional de la elección de escuela, en el que 
destaco los siguientes elementos: la regulación de la oferta educativa, el alcance de la 
financiación pública o privada de la enseñanza de titularidad privada, el grado en que 
existen (pseudo-)mercados locales, y la regulación de la libertad de elección de centro. 
Todo ello sin olvidar las condiciones reales de la “competición” entre centros. En 
especial, planteo los incentivos que afrontan unos u otros centros, y que llevan a que los 
centros privados se esfuercen por proporcionar una enseñanza de mayor calidad o no 
tengan por qué hacerlo tanto, ofreciendo, más bien, otro tipo de ventajas a las familias y 
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sus hijos, o se centren en ciertos elementos de la enseñanza (carácter, formas no estándar 
de capital humano: artes 
 
Segundo, respondo a la pregunta de quiénes prefieren la enseñanza privada. No todas las 
familias la prefieren por igual, sino que sus preferencias varían según factores tales como: 
la clase social (o el estatus socioeconómico, o sociocultural, o, meramente, el nivel de 
estudios de los padres); la religiosidad de los padres; las perspectivas ideológicas de los 
padres; entre otros.  
 
Tercero, me ocupo de las motivaciones que subyacen a dicha preferencia.  
 
Antes de entrar en ellas, planteo una discusión previa acerca de cuánto hay de reflexividad 
en la preferencia y en la decisión de optar por un tipo u otro de enseñanza. Es decir, cuánto 
hay de prejuicio, de estereotipos, de imitación social no demasiado pensadas, de cosas 
que se dan por supuestas; desde hace tiempo, en los ambientes locales (o nacionales) 
correspondientes; con alguna referencia a evidencias empíricas más o menos limitadas, 
pasadas o actuales.  
 
Y, asimismo, me planteo cuánto hay de reflexividad en la decisión. Para responder tengo 
en cuenta, entre otras cosas, la capacidad de las familias para darse cuenta de que una 
parte de los efectos distintivos de la enseñanza privada, en realidad, lo son, por así decirlo, 
“de la propia familia”.  
 
Lo más relevante para el núcleo duro de la investigación es atisbar hasta qué punto las 
familias son conscientes o intuyen las consecuencias a largo plazo, con qué evidencia y 
fuentes de información cuentan, y, en particular, qué papel desempeña al respecto el 
conocimiento local, los consensos sociales o lo transmitido por los medios de 
comunicación de masas.  
 
Todo ello se analiza en el caso español teniendo en cuenta el marco de relativa opacidad 
de los centros y el de la dificultad de establecer con claridad la relación entre los modos 




Por último, planteo la idea de que las preferencias no son fácilmente reducibles a una 
única dimensión.  
 
La categorización de las preferencias de las familias distingue entre preferencias 
“sociotrópicas” e “individualistas” o instrumentales.  
 
Las primeras no tienen que ver con los beneficios que pueda producir cada tipo de 
enseñanza para los estudiantes (y sus familias), sino para el sistema educativo o la 
sociedad en su conjunto. Se puede preferir la privada (la pública) porque se crea que es 
mejor para el conjunto que haya enseñanza privada (pública) o porque se piense que una 
de ellas es perjudicial, por sus efectos en términos de valores, desigualdad, distancia 
social, etc. Este tipo de preferencia no encaja bien con los estándares del “actor racional” 
instrumental. Pueden entenderse como un voto, y cabe explicarlas con los argumentos 
que se aplican a por qué vota la gente. 
 
Las segundas se refieren a beneficios o ganancias para los hijos, pero también para los 
padres. Los padres pueden elegir un tipo de enseñanza por motivaciones que atañen a sus 
propios intereses individuales: como modo de exhibir un estatus, como consumo de un 
bien posicional, como un tropismo positivo (relacionarse con familias del grupo de 
referencia, sea este de origen o de aspiración) o un tropismo negativo (no relacionarse 
con familias de determinadas clases sociales, grupos étnicos, etc.), por recibir una cierta 
atención del centro (más personalizada, por ejemplo), entre otras.  
 
Las ventajas para los hijos pueden ser a corto o a medio y largo plazo.  
 
Las primeras mezclan fines en sí mismos y medios para obtener ganancias a largo plazo: 
calidad de la enseñanza, mejor rendimiento, un ambiente conducente al aprendizaje, una 
socialización según determinados patrones (de clase de origen o de aspiración, por 
ejemplo), un ambiente seguro, la práctica de deportes o de otras actividades 
extraescolares, la calidad de las instalaciones, un proyecto pedagógico propio, la 
orientación religiosa del centro, etc.  
 
La investigación empírica de la tesis se referirá, sobre todo, a las ganancias a medio o 




a) El éxito en los estudios (universitarios) y otros elementos de capital cultural. 
b) El éxito profesional y todo lo derivado del éxito profesional en términos de 
beneficios materiales (ingresos, vivienda…).  
c) Completar estrategias “de clase”. 
d) El “éxito” en la vida personal (tener pareja, tener hijos…) 
e) El desarrollo de ciertos rasgos de carácter y de ciertas actitudes importantes 
para la vida adulta.  
f) El encaje en la sociedad en determinadas condiciones, de seguridad, con 
capacidad para no cerrarse puertas, con más capacidad para elegir.  
g) La adquisición de valores religiosos, políticos o cívicos.  
 
El estudio 3004 del CIS y la preparación de los datos 
 
La fuente principal para el análisis empírico de la tesis es el estudio 3004 del CIS, sobre 
“Prestigio ocupacional y estructura social”, con trabajo de campo en 2013. Se trata de una 
encuesta muy rica en términos de las características laborales, educativas, familiares, 
actitudinales, etc. del entrevistado, y que incluye una pregunta suficientemente clara 
acerca de la titularidad del centro escolar al que se asistió de pequeño, incluyendo su 
orientación religiosa. 
 
Obviamente, los datos y las técnicas de análisis tienen limitaciones, que la tesis trata con 
cuidado, y de las que aquí dejo solo una anotación. El recuerdo sobre el tipo de centro 
puede estar algo distorsionado, especialmente para los entrevistados de más edad. Solo 
cuento con variables de control relacionadas con la familia de origen del entrevistado de 
tipo estructural (educación del padre y de la madre, ocupación del cabeza de familia, 
número de hermanos, etc.), pero no con variables que reflejen actitudes de los padres. La 
variable independiente principal (tipo de centro) tiene algo de ambigüedad en lo tocante 
a la orientación religiosa del centro. Los análisis de regresión, obviamente, no permiten 
hablar de causalidad.  
 
La población objeto de estudio queda delimitada como los nacidos en España, con 25 
años o más, lo que supone un total de 4.681 casos. Se analiza en conjunto y distinguiendo 
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dos tramos de edad (25-44, 45 años o más), que se corresponden, grosso modo, con dos 
fases distintas en la regulación y financiación de lo que hoy denominamos enseñanza 
concertada: en la más antigua, la financiación pública era mucho menos generosa y había 
mucho menos enseñanza privada subvencionada.  
 
Las variables dependientes de resultados a largo plazo estudiadas, más de cincuenta, son 
las siguientes, clasificadas según la discusión de las motivaciones de la elección de 
enseñanza privada: 
  
Ganancias individuales “de tipo material” (y otras características afines) 
1. Nivel educativo del entrevistado 
2. Situación laboral del entrevistado (16 a 64 años): ocupado vs parado/inactivo 
3. Nivel de ocupación (ocupados) 
4. Situación profesional de los ocupados: cuenta propia, asalariado público/privado 
5. Ingresos individuales 
6. Ingresos del hogar 
7. Propiedad de la vivienda en que se habita 
8. Tamaño de la vivienda (metros cuadrados, habitaciones) 
9. Cambio de residencia desde los 16 años 
10. Clase social subjetiva 
 
Ganancias individuales de otro tipo 
1. Haber tenido o tener pareja 
2. Estar casado o en pareja de hecho 
3. Estado civil de los alguna vez casados 
4. Número de hijos  
5. Rasgos de carácter: reservado, estrés, extroversión, concienzudo, nervioso, 
imaginación 
 
Prácticas individuales variadas (capital cultural, ocio) 
1. Interés por lo artístico, capital cultural de estatus alto 
2. Costumbre de leer 
3. Consumo de medios (TV, radio) 
4. Uso de Internet (estamos en 2013) 
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5. Asistencia a espectáculos 
6. Práctica de deportes 
 
Valores y orientación social 
1. Autoubicación religiosa y frecuencia de prácticas religiosas 
2. Autoubicación ideológica 
3. Grado de confianza en los demás 
4. Pertenencia a 12 tipos de asociaciones voluntarias; pertenencia a un sindicato 
(asalariados) 
5. Valores ligados a cuestiones de género: distribución de tareas en el hogar de 
quienes viven en pareja;  preferencias de distribución de tareas con la pareja / en 
el conjunto de la sociedad 
6. Juicio sobre distintos factores de éxito social: atractivo físico, apariencia, 




2. Satisfacción con la vida propia (solo ocupados) 
3. Satisfacción con el trabajo propio (solo ocupados).  
 
Las covariables o variables independientes utilizadas en los análisis son las siguientes, 
según el tipo de análisis efectuado (bivariado o multivariante):  
 
1. Análisis bivariados 
1. Tipo de centro del entrevistado hasta los 16 años: público, concertado, privado 
2. Orientación religiosa del centro del entrevistado: público, concertado religioso, 
concertado laico, privado religioso, privado laico (solo si la dependiente relativa 
a valores hipotéticamente asociados a la orientación religiosa del centro). 
 
2. Análisis multivariantes (regresiones logísticas binarias y lineales) 
1. Tipo de centro: dicotómicas de concertado y privado 
2. Tipo de centro (religiosidad): dicotómica de centro religioso 
3. Nivel educativo del padre: 7 dicotómicas (el grupo de comparación son los padres 
con estudios inferiores a primarios) 
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4. Nivel educativo de la madre: 7 dicotómicas (el grupo de comparación son las 
madres con estudios inferiores a primarios) 
5. Ocupación del cabeza de familia a los 16 años del entrevistado: 4 dicotómicas 
(comparación: niveles “inferiores” a ocupaciones administrativas) 
6. Edad del entrevistado: 5 dicotómicas (grupo de comparación para el total de la 
muestra: 75 años o más) 
7. Sexo: dicotómica (mujer) 
8. El entrevistado tiene 2 hermanos o más 
9. Comunidad autónoma de residencia: dicotómicas de Madrid, Cataluña y País 
Vasco (comparación: resto de España).  
 
Resultados de los análisis bivariados 
 
Los análisis bivariados que relacionan la variable independiente (tipo de centro) con las 
variables de resultados a largo plazo tienen una función exploratoria, de descubrimiento 
de aquellas asociaciones sustantivas que merecen un análisis ulterior, más profundo, 
mediante técnicas de regresión múltiple. Dichos análisis bivariados consisten, por una 
parte, en el análisis de tablas de contingencia, en las que se tiene en cuenta la fortaleza de 
las asociaciones tal como la mide el estadístico V de Cramer, apropiado para variables 
nominales (como el nivel de estudios o la ocupación). Por otra, consisten en 
comparaciones de medias, más útiles para variables que se comportan como si fueran 
continuas, como el nivel de ingresos personales.  
 
Esta exploración ha resultado en la selección de las variables de resultados para efectuar 
con ellas los análisis de regresión múltiple que se recoge en la tabla 1. Dicha selección 
incluye las asociaciones claramente sustantivas, con valores de V de Cramer de 0,15 o 
más, pero también la ausencia de asociación en los casos en que, según la discusión 









Variables de resultados seleccionadas a partir de los análisis bivariados 
 
A. Ganancias 
individuales “de tipo 
material” y de otro tipo 
Nivel educativo del entrevistado 
Nivel de ocupación (ocupados) 
Ingresos individuales 
Ingresos del hogar 
Tamaño de la vivienda 
Clase social subjetiva 
Estar casado o en pareja de hecho 




Interés por lo artístico 
Costumbre de leer 
Uso de Internet 
C. Valores y 
orientación socia 
Autoubicación religiosa y frecuencia de prácticas 
religiosas 
Autoubicación ideológica 
Pertenencia a asociaciones voluntarias 
Distribución de tareas en el hogar de quienes viven 
en pareja 
Juicio sobre factores de éxito social: apariencia, 
dinero, formación 
 
Resultados principales de los análisis multivariantes 
 
Una vez seleccionadas las variables de resultados a largo plazo más relevantes, se han 
transformado (casi todas) para que puedan incorporarse a los correspondientes análisis de 
regresión múltiple.  
 
Las de carácter nominal u ordinal se han transformado en variables dicotómicas que 
resaltan la presencia o no de la característica más relevante revelada en la pregunta 
correspondiente. Por ejemplo, con el nivel de estudios se ha elaborado la variable 
UNIVERSI, que distingue a los entrevistados con estudios universitarios de quienes no 
los tienen, y a partir de la decena de categorías de la variable “ocupación del entrevistado” 
se ha elaborado la variable dicotómica OCUALTA, que distingue a los ocupados en las 
categorías ocupacionales más elevadas (directores y gerentes, técnicos y profesionales, 
técnicos y profesionales de apoyo, ocupaciones militares) del resto. A estas variables se 
les ha aplicado la técnica de la regresión logística binaria.  
 
Las variables continuas o equivalentes a continuas (número de hijos, número de metros 
cuadrados de la vivienda) apenas han sufrido transformaciones, salvo la eliminación de 
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los “no sabe / no contesta”. Variables de intervalo como los ingresos personales o 
familiares se han transformado en continuas. A estas variables se les ha aplicado la técnica 
de la regresión lineal.  
 
En la tabla 2 se recogen las variables dependientes con las que las covariables de tipo de 
centro mantienen una asociación significativa en alguno de los modelos que tienen en 
cuenta el conjunto de variables de control especificadas en la sección 2 de esta 
comunicación.  
 
Variables dependientes con las que las covariables de tipo de centro mantienen una 
asociación significativa en alguno de los modelos con controles (*) 
a) UNIVERSI (entrevistado tiene estudios universitarios) 
b) OCUALTA (entrevistado ocupado en categorías: 1 (directores y gerentes), 2 
(técnicos y profesionales), 3 (técnicos y profesionales de apoyo), 10 (ocupaciones 
militares) 
c) INGRESOS (ingresos mensuales del entrevistado, en euros) 
d) INGR_HOGAR (ingresos mensuales del hogar del entrevistado, en euros) 
e) P11201 (metros cuadrados de la vivienda) 
f) P11202 (número de habitaciones de la vivienda) 
g) CLSUB_ALTA (7 a 10 en la escala del 1 al 10) 
 
h) NUM_HIJOS (número de hijos que ha tenido el entrevistado) 
 
i) LECTURA (leyó día de ayer, fin de semana) 
j) INTERNET (usó Internet día de ayer, fin de semana) 
k) INT_ART (tiene interés por lo artístico) 
 
l) ASOCI_MIEM_DUM (miembro de alguna asociación voluntaria) 
m) CATOLICO (se define como católico) 
n) IDEO7_10 (autoubicación en el tramo 7 a 10 de la escala de izquierda a derecha) 
o) DIV_TRAB_MTRAD (reparto muy tradicional de tareas en la propia pareja) 
p) EXITO_DINERO (9/10 en la escala de importancia de tener dinero para el éxito 
social) 
q) EXITO_FORMAC (9/10 en la escala de importancia de tener una buena formación 
para el éxito social) 
(*) En negrita las variables que presentan las asociaciones más sustantivas y coherentes según 
los dos grupos de edad considerados.  
 
 
En las tablas 3 a 5 se recogen los resultados principales de los análisis de regresión de las 




Si recogen regresiones logísticas, muestran, por una parte, las razones de oportunidades 
de las covariables de tipo de centro en los modelos en que aparecen solas y en los modelos 
en que se tiene en cuenta el resto de variables de control. La razón de oportunidades, en 
este caso, mide la división entre la probabilidad de que se cumpla en el entrevistado la 
característica recogida por la variable dependiente (por ejemplo, tener titulación 
universitaria) habiendo asistido a un centro concertado (o privado) y la probabilidad de 
que se dé lo mismo si el entrevistado ha acudido a un centro público. Por ejemplo, como 
se observa en la tabla 3, aun teniendo en cuenta un conjunto de variables de control del 
origen familiar del entrevistado, si cursó estudios en un centro concertado su probabilidad 
de haber obtenido una titulación universitaria multiplica por 1,78 la correspondiente a si 
ha estudiado en un centro público. Por otra, recogen un indicador de cuánta varianza 
“explica” el modelo correspondiente, esto es, el R2 de Nagelkerke, el total y lo que aportan 
a dicho indicador las covariables de tipo de centro.  
 
Si recogen regresiones lineales muestran, por un lado, los coeficientes no estandarizados 
correspondientes a las variables de tipo de centro, y, por otro, el coeficiente R2 de cada 
modelo, y la aportación de las variables de tipo de centro a dicho coeficiente.  
 
Resultados seleccionados de las regresiones con las asociaciones más sustantivas: 
ganancias materiales I (regresiones logísticas) (*) 
 
Razón de oportunidades R2 de Nagelkerke 
 
Sin controles Con controles Total 
Contribución del tipo de 
centro 
UNIVERSI 
    
Muestra total 
    
Concertado 3,71 1,78 
  
Privado 2,60 1,50 0,26 0,01 
Fase más 
reciente 
    
Concertado 2,97 1,97 
  
Privado 2,55 1,30 0,25 0,01 
Fase anterior 




Razón de oportunidades R2 de Nagelkerke 
 
Sin controles Con controles Total 
Contribución del tipo de 
centro 
Concertado 3,34 1,61 
  
Privado 3,23 1,59 0,26 0,01 
OCUALTA 
    
Muestra total 
    
Concertado 2,63 1,74 
  
Privado 2,00 1,11 0,21 0,01 
Fase más 
reciente 
    
Concertado 2,20 1,57 
  
Privado 1,84 1,13 0,22 0,01 
Fase anterior 
    
Concertado 4,17 2,46 
  
Privado 2,24 1,08 0,27 0,01 
CLSUB_ALTA 
    
Muestra total  
   
Concertado 3,15 2,08 
  
Privado 2,35 1,63 0,12 0,01 
Fase más 
reciente  
   
Concertado 2,91 2,31 
  
Privado 1,94 1,43 0,11 0,02 
Fase anterior 
    
Concertado 2,82 1,71 
  
Privado 2,72 1,62 0,16 0,01 
 







Resultados seleccionados de las regresiones con las asociaciones más sustantivas: 

















    
Muestra total    
Concerta
do 283 170 
  
Privado 355 198 0,21 0,01 
Fase más reciente    
Concerta
do 235 128 
  
Privado 359 153 0,17 0,01 
Fase anterior    
Concerta
do 392 235 
  
Privado 353 181 0,28 0,01 
INGR_HOGAR    
Muestra total    
Concerta
do 725 373 
  
Privado 576 346 0,22 0,02 
Fase más reciente    
Concerta
do 561 335 
  
Privado 678 380 0,17 0,02 
Fase anterior    
Concerta
do 839 449 
  
Privado 589 301 0,27 0,02 






Resultados seleccionados de las regresiones con las asociaciones más sustantivas: 
prácticas culturales, y orientación social (*)  
 
Razón de 






Contribución del tipo 
de centro 
LECTURA     
Muestra total     
Concertado 
2,6
5 1,54   
Privado 
2,3
7 1,51 ,15 0,01 
Fase más 
reciente     
Concertado 
2,1
8 1,41   
Privado 
1,6
8 0,94 ,15 0,00 
Fase 
anterior     
Concertado 
2,7
1 1,64   
Privado 
2,8
9 1,77 ,16 0,01 
INTERNET     
Muestra total     
Concertado 
5,1
9 2,04   
Privado 
1,5
7 1,66 ,52 0,01 
Fase más 
reciente     
Concertado 
3,6
5 2,00   
Privado 
2,2
8 1,11 ,20 0,01 
Fase 
anterior     
Concertado 
3,8
0 2,05   
Privado 
2,3
4 1,79 ,40 0,01 
INT_ART     
Muestra total     
Concertado 
2,0
1 1,31   
Privado 
2,3
1 1,67 ,12 0,01 
Fase más 
reciente     
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Resultados seleccionados de las regresiones con las asociaciones más sustantivas: 
prácticas culturales, y orientación social (*)  
 
Razón de 










6 1,35   
Privado 
1,4
3 1,11 ,08 0,00 
Fase 
anterior     
Concertado 
1,9
6 1,22   
Privado 
2,9
4 1,98 ,15 0,01 
ASOCI_MIE
M_DUM     
Muestra total     
Concertado 
2,4
4 1,66   
Privado 
1,8
0 1,28 ,10 0,01 
Fase más 
reciente     
Concertado 
2,0
5 1,57   
Privado 
1,6
3 1,11 ,08 0,01 
Fase 
anterior     
Concertado 
2,6
9 1,81   
Privado 
1,9
9 1,25 ,12 0,01 
 (*) Todas las razones de oportunidades son significativas, al menos, al 5%, excepto las 
señaladas en negrita. 
 
 
Lo que muestran las tablas 3 a 5 es que no es descartable que el haber cursado estudios 
en centros privados o, sobre todo, concertados, tenga efectos sustantivos propios a largo 
plazo en resultados tan relevantes para la vida como el nivel de estudios, el nivel de 
ocupación y el nivel de ingresos, pero también en la propensión a formar parte de 
asociaciones voluntarias. Lo cual constituye la principal aportación empírica de la tesis.  
 
Como es lógico, las siguientes asociaciones entre tipo de centro y resultados a largo plazo 
probablemente están, en parte, intermediadas por el nivel de estudios del entrevistado: 
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OCUALTA, LECTURA, INTERNET, INT_ART, ASOCI_MIEM_DUM. Así se 
comprueba en nuevas regresiones en que se controla el nivel de estudios del entrevistado. 
Asimismo, nuevas regresiones permiten comprobar que la asociación entre tipo de centro 
e INGRESOS (o INGR_HOGAR) está parcialmente mediada por la ocupación del 
entrevistado. Igualmente, esas regresiones permiten afirmar que en la asociación entre 
tipo de centro y ASOCI_MIEM_DUM también puede estar influyendo el nivel 
económico del entrevistado.  
 
Todo ello sugiere que el hipotético efecto del tipo de centro ocurriría, sobre todo, a través 




La exploración exhaustiva de la asociación entre enseñanza privada y concertada y 
resultados individuales a largo plazo da lugar a algunos efectos plausibles que no 
dependen del origen familiar de los entrevistados. 
 
Esos efectos se dan, sobre todo, en el ámbito de las ganancias “materiales”, pero también 
en aspectos ligados al capital cultural y a la orientación social (asociacionismo).  
 
La mediación principal en dichas asociaciones debe de ser el nivel de estudios 
conseguido, aunque no siempre anula el hipotético efecto “propio” del tipo de centro.  
 
Lo anterior plantea cuestiones interesantes con respecto a la asociación entre tipo de 
centro y las habilidades medidas en pruebas como las de PISA: en ellas, la asociación 
entre tipo de centro y puntuaciones tiende a desaparecer una vez controlada la influencia 
del origen familiar de los estudiantes. Esto no parece ocurrir en los resultados de este 
análisis.  
 
Lo anterior lleva a pensar, también, en otras vías por las que podría influir el tipo de centro 




En cualquier caso, hay que tomar los resultados como exploratorios: quizá haya otros 
rasgos de las familias de los estudiantes que estén influyendo a la vez en la elección de 
escuela y en los rendimientos a largo plazo, y no están incluidos en este análisis. 
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MÁS ALLÁ DEL AULA: COMUNIDADES DE PRÁCTICA, CÓDIGO ABIERTO 
Y REPOSITORIOS DE CONTENIDOS. APROXIMACIÓN A LOS ENTORNOS 
DE APRENDIZAJE EN UNA ERA DE CAMBIO SOCIO-TÉCNICO 
Beyond the classroom: communities of practice, open code and repositories of 
contents. Approach to learning environments in a time of socio-technical change 





La presente investigación identifica propuestas educativas desde la ingeniería y la 
programación, así como desde los cursos en línea abiertos y masivos (MOOC, por sus 
siglas en inglés). Realizamos un análisis de contenido de conferencias TED etiquetadas 
en esos ámbitos en la página web de la organización, dictadas por reputados 
profesionales. Centramos nuestro análisis en sus experiencias docentes, los modelos 
educativos que desarrollan y los escenarios futuros que vislumbran. Los datos muestran 
una preferencia por proyectos educativos desarrollados en comunidades de práctica, el 
respeto a los ritmos individuales de cada alumno y aprendizajes que permitan múltiples 
escenarios personales y profesionales. Entre otros elementos: (a) aprender a codificar 
como competencia para desarrollarse personal y profesionalmente en el mundo actual; 
(b) desarrollar proyectos vinculados a la comunidad, conociendo y respetando sus 
valores culturales e históricos; (c) utilizar las tecnologías digitales para la creación de 
contenidos, superando la brecha instrumental, aquella que se produce cuando las 
personas son incapaces de responder a sus necesidades con la tecnología que poseen; 
(d) aprender a través de la investigación, donde investigadores en activo y docentes 
orientan su función desde la explicación hacia la formulación de preguntas que permitan 
a los alumnos replantear y avanzar sus proyectos; (e) enseñar desde el entorno socio-
técnico hipermedia actual, respetando el ritmo de aprendizaje de cada alumno, 
promoviendo la evaluación por pares y generando proyectos de contenido abierto, que 
otros miembros de la comunidad puedan continuar y mejorar; (f) utilizar repositorios de 
contenidos como plataformas de aprendizaje en las que acceder a la información; y, (g) 
evaluar desde supuestos prácticos reales, utilizando la tecnología disponible para la 
resolución de los problemas. 
 
Palabras clave: TED Talks, sociedad de la información, comunidad de práctica, brecha 




This research identifies educational proposals from engineering and programming, as 
well as from open and massive online courses (MOOCs). We conducted a content analysis 
of TED conferences labeled in those areas on the organization's website, dictated by 
reputable professionals. We focus our analysis on their teaching experiences, the 
educational models they develop and the future scenarios they envision. The data show a 
preference for educational projects developed in communities of practice, respect for the 
individual rhythms of each student and learning that allows multiple personal and 
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professional scenarios. Among other elements: (a) learning to code as a competence to 
develop personally and professionally in today's world; (b) develop projects linked to the 
community, knowing and respecting its cultural and historical values; (c) use digital 
technologies to create content, overcoming the instrumental gap, that which occurs when 
people are unable to respond to their needs with the technology they possess; (d) learn 
through research, where active researchers and teachers guide their role from the 
explanation to the formulation of questions that allow students to rethink and advance 
their projects; (e) teaching from the current hypermedia socio-technical environment, 
respecting the learning rhythm of each student, promoting peer evaluation and 
generating open content projects, which other members of the community can continue 
and improve; (f) use content repositories as learning platforms in which to access the 
information; and, (g) evaluate from real practical assumptions, using the technology 
available to solve the problems. 
 




Antecedentes y problema de investigación 
 
Con el desarrollo de la sociedad de la información se producen diversos cambios 
organizativos a nivel social, que afectan todas las realidades desde el periodismo a la 
lectura. La escuela como institución social no puede verse ajena a los cambios, pues debe 
formar para moverse socialmente con autonomía.  
 En la presente investigación nos proponemos identificar expectativas que sobre el 
sistema educativo tienen agentes provenientes del mundo empresarial, tecnológico y de 
la innovación educativa, a partir de las conferencias TED, dictadas por destacados e 





La irrupción de las tecnologías de la información lleva a posicionamientos antagónicos 
que recogen la definición que en el inicio de los medios audiovisuales hiciese Umberto 
Eco entre apocalípticos e integrados, entre quienes aceptan o se oponen a las tecnologías 
sin un posicionamiento crítico (Eco, 2004). Pero si bien Eco se centra en la industria 
cultural, la que primero se vio modificada por la aparición de los medios de masas con el 
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desarrollo de las tecnologías basadas en electricidad (McLuhan, 1998), el desarrollo de la 
interconexión posibilitada por Internet propuso una serie de nuevos lenguajes digitales. 
 La estructura de los mensajes y su alcance es la primera característica del cambio 
que deseamos resaltar: la comunicación interactiva, con posibilidad de alcanzar una 
potencial audiencia, de construir y compartir mensajes desde cualquier lugar, denominada 
por Castells autocomunicación de masas (Castells, 2009: 88). Pero el desarrollo de la 
tecnologías de la información genera una modificación que extendiéndose desde la 
comunicación abarca todos los entornos de interacción -natural, tecnológico- en la forma 
que Javier Echeverría ha venido describiendo como tercer entorno en las obras que ha 
dedicado al concepto de telépolis (Echeverría, 1994, 1995, 1999). Entendiendo que las 
formas culturales son formas de intelección, el entorno virtual que conforman, que 
modifican los símbolos culturales, rompen para este autor dos conceptos fundamentales 
sobre los que pivota la escuela tradicional: el espacio y el tiempo, con escuelas-red: 
“infraestructuras telemáticas y espacios electrónicos (digitales, virtuales) en donde se 
desarrollarán los procesos de aprendizaje y socialización que hoy en día tienen lugar en 
las instalaciones educativas” (Echeverría, 2012: 44). 
 Este entorno social en el que las tecnologías digitales se superponen sobre los 
demás entornos, se desarrollan sobre comunicación hipermedia (Pedró, 2012; Scolari, 
2008), pues es el hipertexto la forma escrita de Internet (Castells, 2009; Landow, 1992; 
Moulthrop, 1988) y multimedia la forma de sus contenidos, que son apropiados por los 
consumidores, generando nuevos discursos a partir de ellos (Jenkins, 2006). 
 Este entorno modifica también los entornos productivos, pues alrededor de estas 
tecnologías de la información se cambian los entornos laborales, con un giro hacia 
empleos basados en la automatización (OECD, 2018) que requerirán de personas con 
competencias que les permitan desarrollarse profesionalmente, aspecto que la escuela no 
debería obviar a quienes ingresen en ella, encaminada a formarles suficientemente para 
moverse con autonomía en sociedad (Fernández Enguita, 2016). 
 Aunque ya se ha teorizado sobre el modelo didáctico y organizativo que desde la 
escuela responda al escenario generado por el desarrollo del tecnologías de la 
información, llegando incluso a abrirse una hiperaula según el modelo propuesto por 
Fernández Enguita (2018), existe un marco para el debate sobre la figura del docente, los 
trabajos escolares o las formas que tienen de agruparse los contenidos -más allá del libro 





Hipótesis de investigación y objetivos 
 
Planteamos las siguientes hipótesis: 
- El desarrollo de las tecnologías de la información modifican las metodologías y espacios 
de aprendizaje. 
- Las conferencias TED permiten identificar aquellos elementos que formarían para 
desenvolverse con autonomía en el actual entorno tecnológico. 
 Dentro del objetivo más amplio, correspondiente a la tesis doctoral, de identificar 
expectativas sobre el sistema educativo y la elaboración de un modelo explicativo que las 
contextualice dentro del marco de cambio tecnológico desarrollado más arriba, para los 
avances en la investigación recogidos en la comunicación se plantean los siguientes 
objetivos específicos: 
1. Identificar experiencias educativas provenientes del ámbito tecnológico y de la 
docencia en línea. 
2. Explorar aportaciones a la institución educativa por parte de agentes ajenos al 
sistema escolar. 
3. Identificar elementos que son considerados relevantes para la formación científica 




La presente comunicación expone un estudio cualitativo de análisis de contenido con una 
metodología grounded theory (Glaser, 1992; Glaser & Strauss, 1977). Se realiza una 
aproximación a las ideas educativas subyacentes en las conferencias, moviéndose en el 
paradigma hermeneútico (Flick, 2012; Ruiz Olabuénaga, 2012). 
 Esta aproximación metodológica permite comprender las experiencias educativas 
de los ponentes y sus reflexiones (Strauss & Corbin, 1998). Junto a una comprensión de 
sus experiencias personales permite aportar una explicación sobre las ideas pedagógicas 
que las sustentan. En la presente comunicación se presenta el análisis de contenido de 12 
conferencias TED utilizando el programa CAQDAS Atlas Ti. Hemos seleccionado 
conferencias clasificadas bajo las etiquetas “education” junto a “engineering”, “math”, 
“code” y “MOOC”. El proceso de selección de las conferencias cuyo análisis alimenta 
esta comunicación se realizó a partir de las siguientes variables:  
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1. Se delimitó el espacio temático del análisis, centrándonos en aquellas disciplinas que 
pertenezcan plenamente al concepto STEM;  
2. se enmarcó el espacio formativo propio de las tecnologías de la información: virtual y 
abierto; y, 
3. se filtró por la repercusión de las conferencias, utilizando como criterio el número de 
visualizaciones. 
 
Resultados alcanzados. Discusión e interpretación 
 
A partir de los datos analizados hasta el momento, encontramos una serie de elementos 
que divergen tanto de la organización como del tipo de contenidos y metodologías 
empleadas tradicionalmente en la institución escolar. En primer lugar codificar, 
comprender y emplear el lenguaje de las computadoras como competencia para un 
desarrollo pleno en la comunidad. El profesor Mitch Resnick resume la idea: “If you learn 
to code, you can code to learn” (TED, 2012b). Como desarrollador de Scratch, Resnick 
comprende un código como comprensión del proceso de diseño empleado para la 
resolución de problemas concretos, situándose en la perspectiva del aprendizaje 
significativo. El código, colocado en repositorios virtuales con acceso abierto, permite 
que otras personas puedan crear a partir del proyecto. 
 Los repositorios ofrecen el acceso a los recursos disponibles de acuerdo al interés 
de cada uno, pero también de las tareas que se le solicitan. En la docencia en línea los 
repositorios son elementos clave, pues los alumnos acceden a los materiales según su 
tiempo y ritmo de aprendizaje, no cuando se emiten (TED, 2011, 2012a, 2012c). Utilizan 
principalmente el vídeo como recurso, con una serie de características: duración corta, un 
vídeo por concepto, posibilidad de enlazar entre vídeos. El uso de plataformas de 
aprendizaje como las utilizadas en los MOOCs genera una cantidad enorme de datos, 
utilizados para la evaluación de los alumnos -tiempo de estancia en la plataforma, 
interacción con el material, número de intentos para resolver un problema-; pero de cara 
a la evaluación los ponentes destacan la evaluación por pares. En palabras de Koller:  
[…] this is an effective strategy that can be used for grading at scale, and 
is also a useful learning strategy for the students, because they actually 
learn from the experience. So we now have the largest peer-grading 
pipeline ever devised, where tens of thousands of students are grading 
each other's work, and quite successfully, I have to say (TED, 2012a). 
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 El acceso a formación en línea incluye la reflexión sobre qué es la escuela y su 
utilidad si los jóvenes son capaces de aprender accediendo a información desde 
tecnología. Para Sugata Mitra el aprendizaje es una emergencia del propio sistema, que 
requiere del acceso a la tecnología para producirse: “learning as the product of 
educational self-organization. If you allow the educational process to self-organize, then 
learning emerge” (TED, 2013b). En una línea de reducción de la brecha instrumental, 
aquella que se produce cuando no sabemos utilizar la tecnología de la que disponemos, 
avanza Neil Gershenfeld: “all the attention to the digital divide, we would find unused 
computers in all these places. A farmer in a rural village - a kid needs to measure and 
modify the world, not just get information about it on a screen” (TED, 2006). 
 Junto a los ritmos individuales de aprendizaje en las plataformas digitales 
encontramos el entorno multimedia como característica. Para Conrad Wolfram el trabajo 
en entornos multimedia es aquel que ofrece una alternativa real a la resolución de 
problemas. El ordenador permite la resolución -y evaluación- de problemas 
contextualizados: “Why are we using computers to show a student how to solve a problem 
by hand that the computer should be doing anyway? All backwards” (TED, 2010).  
 En la línea de contextualización de los problemas aparece la vinculación de los 
proyectos a la comunidad en la que van a desarrollarse. El arquitecto Christian Benimana 
busca  soluciones concretas desde las necesidades concretas de las personas interesadas 
y partiendo de los recursos con los que cuentan: 
[…] they form a community with other expectant mothers and their 
families. The design of the of Kasungu Maternity Waiting Village borrows 
from the vernacular typologies of Malawi villages and is built using really 
simple materials and techniques. The earth blocks that we used were made 
from the same soil of this site. This reduces the carbon footprint of this 
building, but first and foremost, it provides a safe and dignified space for 
these expectant mothers (TED, 2017). 
 La vinculación con la comunidad se da a través de plataformas de aprendizaje, 
comprendidas como comunidades de práctica de equipos interdisciplinares. Para Caleb 
Harper son espacios para la solución colectiva de problemas, en los que cada miembro de 
la comunidad contribuye de acuerdo a su especialización previa. En su experimento de 
digitalización de datos de plantas, frente a un problema común, la solución se genera a 
partir de aportaciones diversas: “These are farmers, electrical engineer, mechanical 
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engineer, environmental engineer, computer scientist, plant scientist, economist, urban 
planners. On one platform, doing what they're good at” (TED, 2015a).  
 Atender a los recursos con los que cuenta la comunidad es una forma de abaratar 
los proyectos. Los proyectos de ingeniería son caros, tanto l a obra pública como los 
desarrollados en un aula, con inversiones que pueden ser elevadas si se adquieren variados 
recursos -robots, etc.-. La barrera inicial se elimina por parte de Fawn Qiu mediante el 
trabajo de programación y creación de robots con materiales simples: 
The first project we asked students to learn is to make a circuit on paper. 
As you can see, it doesn't take very long to learn, and it's pretty easy even 
for beginners. And having a low floor also means that we're removing the 
financial barrier that prevents people from completing a project. So with 
paper, copper tape, lightbulb and a battery, people can complete this 
project for under a dollar (TED, 2016)  
 Este recurso evita que los alumnos deban recurrir a kits de robótica 
comercializados, lo que a la vez rompe con la estandarización de los procesos. De forma 
similar Linda Liukas utiliza la creación de computadoras con papel, de forma que los 
niños comprendan la arquitectura de las máquinas: “we also built a computer. And we got 
to know the bossy CPU and the helpful RAM and ROM that help it remember things. And 
after we've assembled our computer together, we also design an application for it” (TED, 
2015b). 
 Finalmente cabe recoger específicamente la importancia de la resolución de 
problemas (problem-solving) como metodología. Por un lado una enseñanza guiada por 
investigadores en ejercicio. “It takes researchers to produce researchers […] you need 
scientists to pull the students into the work. And so our students are working in labs 
regularly”, señala el professor Hrabowski (TED, 2013a), mientras que el también 
professor Gershenfeld, que trabaja con laboratorios para la fabricación digital -fab labs-, 
permite una resolución de problemas concretos en las comunidades: “then these labs 
started doing serious problem solving -- instrumentation for agriculture in India, steam 
turbines for energy conversion in Ghana, high-gain antennas in thin client computers” 
(TED, 2006), añadiendo en otro punto de su conferencia cómo se produce una vinculación 
a través del trabajo generado por agentes no expertos enriquece el ámbito: 
I was showing my kids in a Fab Lab how to use it. They invented a way to 
do a construction kit out of a cardboard box - which, as you see up there, 
that's becoming a business - but their design was better than Saul's design 
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at MIT, so there's now three students at MIT doing their theses on scaling 





A partir del análisis de las conferencias TED, encontramos una serie de elementos que 
creemos tienen repercusión educativa, puesto que no se puede diferenciar el ámbito de la 
innovación educativa del tecnológico (Fernández Enguita, 2018). 
 Primero, la práctica educativa vinculada a la resolución de problemas reales 
utilizando la tecnología disponible, tal y como se realiza en el mercado laboral, con una 
metodología problem-solving  (Belvel, 2010; OECD, 2013, 2015) que permita analizar 
diversas variables para valorar posibles soluciones. 
 Además, la propuesta de procesos de evaluación en la que los juicios sobre los 
alumnos estén amparados en los datos y como reflejo de un aprendizaje social, puesto que 
la evaluación es un proceso social que nos ayude a situar a la persona respecto a su 
aprendizaje (Stobart, 2010), abriendo la posibilidad a la evaluación por pares como 
herramienta para la responsabilidad de los alumnos de todo el proceso. 
 En tercer lugar, la vinculación de los proyectos a la comunidad, desde 
comunidades de práctica (Sanz Martos, 2012), sitúan el aprendizaje como un producto 
social, en el que equipos interdisciplinares generan desde la experiencia y la interacción 
(Brown & Duguid, 1991; Wenger, 1998). 
 Tomar en cuenta además la importancia de una correcta alfabetización multimedia 
que permita poder analizar y generar contenido, superando la brecha instrumental o de 
fabricación, definida como segunda brecha digital por diversos autores (Boyd, 2014; 
Fernández Enguita & Vázquez Cupeiro, 2016). 
 Finalmente, la constatación de un tiempo para el aprendizaje que no está 
constreñido por el propio funcionamiento del aula, donde los alumnos acceden al 
conocimiento de acuerdo a sus intereses y los recursos digitales que tienen disponibles, 
para los que el docente toma función de planificador de itinerarios de aprendizaje, como 
los seguidos con la metodología flipped learning (Bergmann & Sams, 2012; Santiago, 





Perspectivas de continuidad de la investigación 
Desde el punto en el que se encuentra la investigación queda profundizar en el código, 
generando memos y diagramas que nos permitan conocer las relaciones existentes entre 
las ideas expuestas por los ponentes TED, pudiendo a partir de ellas generar la teoría de 
acuerdo con la perspectiva grounded theory.  
 Desde el punto de vista de la fiabilidad de la investigación, estudiaremos criterios 
de control encaminados a aumentar la verosimilitud de los resultados obtenidos a través 
de una triangulación de los resultados, manteniendo la perspectiva cualitativa de la 
investigación, a través de un cambio de técnica de campo, con entrevistas en profundidad 
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Anexo I: Reseña biográfica de los ponentes TED 
 
Caleb Harper Director del Open Agriculture (OpenAg) Initiative en el MIT Media Lab 
(https://www.media.mit.edu/people/calebh/overview/). Su investigación se centra en el 
futuro de los sistemas de alimentación. 
 
Christian Benimana es arquitecto afincado en Ruanda. Promotor del African Design 
Centre (https://www.africandesigncentre.org) para la formación líderes que promuevan 
un futuro igualitario y sostenible desde las identidades africanas. 
 
Conrad Wolfram es matemático. Creador del Computer-Based Math, proyecto para la 
reforma curricular desde los presupuestos de computación.  
 
Daphne Koller es profesora en Stanford e impulsora junto a Andrew Ng de la plataforma 
de MOOCs Coursera. 
 
Fawn Qiu Actualmente Senior Product Manager en LinkedIn. Desarrolladora de 
productos digitales que tiene creados varios proyectos para el aprendizaje de las STEM: 
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LA FORMACIÓN GEOGRÁFICA DE LOS ADOLESCENTES. LA 
TRANSVERSALIDAD EN LA FORMACIÓN INTEGRAL DE LA PERSONA A 
TRAVÉS DE LAS NARRACIONES DE EXPLORADORES Y DE LA FOTO-
ELICITACIÓN 
The geographical training of adolescents. Transversality in the integral training of 
the person through the narrations of explorers and the photo-elicitation 





La formación geográfica de la etapa adolescente se presenta como mero estudio de 
conceptos en la mayoría de los casos memorístico y separado de una valoración íntima 
e integradora de lo que puede suponer en la formación integral de la persona los 
conocimientos geográficos. Después de estudiar un marco teórico de cómo se estudia las 
Geografía en los currículos de diversos países y en España hemos querido poner los 
fundamentos de esta investigación en la transformación de la didáctica partiendo de 
varios presupuestos: La consideración del ser humano como persona, la Ecogeografía 
basada en la Carta de la Tierra, las inteligencias múltiples, el poder educativo que tienen 
las biografías y narraciones de los exploradores para la formación integral de la 
persona, especialmente en la etapa adolescente, y las imágenes vividas que pueden 
ayudar, con la metodología clásica de la foto-elicitación, como narración fotográfica a 
comprender el mundo, desde el punto de vista personal y cara a una educación inclusiva. 
La innovación que pretendemos supone un paradigma humanístico de la didáctica de la 
Geografía en los adolescentes que suponga un cambio profundo en los profesores de 
estas materias para que sean conscientes de la transversalidad de los valores que se 
pueden transmitir con estos principios y estas metodologías. Con las narraciones de los 
exploradores del mundo también se pretende dar a conocer a los alumnos, y por supuesto 
a los profesores, la Historia de España que, desgraciadamente, y con falta de amor a la 
verdad, tiene una leyenda negra que es necesario arreglar.  





The geographical formation of the adolescent stage is presented as a mere study of 
concepts in the majority of cases, memorized and separated from an intimate and 
integrating assessment of what the geographical knowledge may imply in the integral 
formation of the person. After studying a theoretical framework of how Geography is 
studied in the curricula of various countries and in Spain, we wanted to put the 
foundations of this research in the transformation of teaching based on several 
assumptions: The consideration of the human being as a person, Ecogeography based on 
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the Earth Charter, the multiple intelligences, the educational power that the biographies 
and narrations of the explorers have for the integral formation of the person, especially 
in the adolescent stage, and the lived images that can help, with the classical methodology 
of the photo-elicitation, as a photographic narrative to understand the world, from the 
personal point of view and face an inclusive education. The innovation we intend is a 
humanistic paradigm of the Teaching of Geography in adolescents that involves a 
profound change in the teachers of these subjects to be aware of the transversality of the 
values that can be transmitted with these principles and these methodologies. With the 
narrations of the explorers of the world is also intended to make known to students, and 
of course to teachers, the History of Spain that, unfortunately, and lacking in love for the 
truth, has a black legend that needs to be fixed. 
 
Keywords: Integral education, adolescence, transversality, geography, photo-elicitation  
 
 
Desde el punto de vista geográfico y enfocado a la educación-formación integral de los 
adolescentes, en general capaces de una abstracción, que comprenden los hechos y son 
autónomos para sacar sus propios relaciones y conclusiones, he creído oportuno 
fundamentar esta investigación en la Carta de la Tierra y una visión del hombre muy 
contemporánea que, verbalizada filosóficamente, coincide con el movimiento 
personalista del siglo pasado y el actual. 
Dice Gorbachev (2006) " la carta de la tierra constituye un documento único ya que refleja 
un nuevo nivel de comprensión compartida universalmente sobre la interdependencia 
entre los seres humanos y la naturaleza ". 
¿Qué es la Carta de la Tierra? En un informe que realizó la ex-primera ministra Noruega 
Gro Harlem Brudtland, sobre cómo llevar a buen término las políticas de desarrollo 
económico globalizado sin que suponga un alto coste medioambiental, en 1987 la ONU 
crea una comisión encabezada por esta ex-ministra que en un principio se llamó ¨nuestro 
futuro común¨. En este informe se utiliza por primera vez el término Desarrollo Sostenible 
como aquél que satisface las necesidades del presente sin comprometer las necesidades 
de las futuras generaciones. 
En 1994, Mauricio Strang, presidente del Consejo de la tierra, junto a Mikjail Gorbachev, 
presidente de la Cruz Verde Internacional, retoma la idea y durante los siguientes años, a 
todos los niveles institucionales, se recogieron las recomendaciones, valores y principios 
compartidos por todos para redactar un documento. 
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La comisión de la Carta de la Tierra, en marzo de 2000, en la sede de la Unesco en París, 
llegó a una redacción final y se presentó oficialmente en el palacio de la Paz de La Haya 
el 29 de junio de 2000. Con este motivo se elaboró un programa que promoviera los usos 
educativos y recursos pedagógicos de la Carta de la Tierra. 
Según Gadotti (2001) la Carta de la Tierra  
" debe ser entendida sobre todo como un movimiento ético global para 
llegar a un código planetario de ética, sosteniendo un núcleo de principios 
y valores que hacen frente a la injusticia social y a la falta de equidad 
reinante en el planeta. Cinco cimientos sostienen a ese núcleo: a) derechos 
humanos; b) democracia y participación; c) equidad; d) protección de las 
minorías; e) resolución pacífica de los conflictos."  
Parafraseando a Fdez. Herrería y Conde Caveda (2009) en un artículo que trata sobre la 
Ecopedagogía en la formación inicial de los maestros: ¨ la Ecopedagogía o pedagogía de 
la tierra es un movimiento que se inicia en el foro global mundial de 1992. En él, 
Francisco Gutiérrez, director del Instituto Paulo Freire (IPF) (Brasil), en Heredia, Costa 
Rica, propone una pedagogía acorde con la Carta de la Tierra y difundirlo por muchos 
países¨. 
Los principios fundamentales de la Ecopedagogía están recogidos en la "Carta de la 
Ecopedagogía". En un principio se llama la pedagogía del desarrollo sostenible, pero la 
Carta de la Tierra prefiere hablar de "modo de vida sostenible". Se pretende incorporar 
en el currículo los valores y principios que defiende la Carta. 
Según Hargreaves (2003) el cambio educativo también requiere: 
¨una mayor profundización. Hoy en día muchos de nuestros intentos de 
mejorar el aprendizaje de los alumnos y la enseñanza de los docentes están 
dirigidos desde la cabeza. Los criterios de evaluación, los métodos de 
lectura, las destrezas mentales de orden superior, la resolución de 
problemas. Todo apunta únicamente a lo que pasa en la cabeza de los niños 
(…). Nuestras prioridades en materia de cambio no fomentan lo que 
Goleman (1965) denomina Inteligencia Emocional de alumnos y docentes 
por igual (…). El cambio educativo debe tener más profundidad.". 
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También este autor comenta que hay no solo que profundizar, sino ampliar el cambio más 
allá de la escuela, hacia la comunidad y que no sean centros aislados. 
Siguiendo este artículo ya citado, los autores afirman que la Ecopedagogía no pretende 
ser una pedagogía entre otras, ni es una educación ambiental con enfoque global. Y citan 
un texto de Gadotti que merece la pena transcribirlo:  
"ella solo tiene sentido como proyecto alternativo global donde la 
preocupación no está apenas en la preservación de la naturaleza (ecología 
natural) o en el impacto de las sociedades humanas sobre los ambientes 
naturales (ecología social) sino en un nuevo modelo de educación sustentable 
desde el punto de vista ecológico (ecología integral) que implica un cambio en 
la estructura económica, social y cultural. Está unidad pues a un proyecto 
utópico: cambiar la relaciones humanas, sociales y ambientales que tenemos 
hoy. Aquí está el sentido profundo de la Ecopedagogía, el de una pedagogía de 
la tierra¨ (Gadotti 2001, 68). 
Antunes y Gadotti (2006) mencionan las siguientes características como propias de la 
eco- pedagogía:  
¨ debe educar para pensar en forma global, educar los sentimientos, enseñar 
sobre la identidad de la tierra como esencial para la condición humana, moldear 
la conciencia planetaria, educar para el entendimiento y educar para la 
simplicidad, el cuidado y la paz".   
El segundo fundamento de esta investigación parte de un humanismo filosófico, conocido 
como personalista, estructurado durante el siglo XX y que nos ha parecido el más 
adecuado para responder a las grandes preguntas que el ser humano se plantea en todas 
las etapas de la vida, para encontrar un sentido a su existencia. No es el momento de 
profundizar en su historia, como pensamiento sistémico aplicado a la vida real, sino de 
tenerlo en cuenta para los planteamientos de transversalidad que se proponen en esta 
investigación. 
Aquí se ponen las bases de lo que se dió en llamar una Geografía Humanista que apareció 
en la década de los 70 del siglo pasado en USA y Canadá y que basa los estudios 
geográficos en los sentimientos y las emociones de las personas humanas, con su derecho 
a tener una vida plena y digna. Plantea que el ser humano no se mueve en un espacio 
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abstracto, sino en un espacio concreto y personal que es un espacio vivido o mundo 
vivido, concibiendo el lugar y el paisaje como un centro de significación sentimental y 
emocional. 
Después, y para que sea un estudio real y nada teórico, se ha procedido al estudio del 
currículo de Geografía en la actual ley orgánica de educación vigente (LOMCE) con el 
fin de dilucidar el conocimiento (didáctica) que los alumnos de E.S.O. y Bachillerato 
(adolescentes) tienen de la geografía en las aulas. 
La experiencia personal de muchos años dedicados a la enseñanza me dice que todo 
depende del profesor que la imparte sea cual sea el currículo. Como en todas las materias 
impartidas en estas edades, el aprendizaje depende sobre todo de la personalidad del 
docente, sus estrategias, su profesionalidad, su atención personalizada, etc. Por eso una 
de las conclusiones a las que quisiéramos llegar es a la importancia que tiene la formación 
inicial del profesor. 
Hemos estudiado también en qué consiste esa formación inicial del profesor y vemos que, 
con la actual ley en vigor, para impartir clases en los niveles de secundaria y bachillerato 
hace falta el Master universitario en formación del profesorado de educación secundaria 
obligatoria y bachillerato, formación profesional y enseñanzas de idiomas. Este Master, 
necesario y obligatorio, vemos que cumple con lo que se puede llamar una formación 
inicial de calidad para pasar a la práctica docente en cualquier escuela de España. Sin 
embargo, hemos comprobado que, por las características y la programación sobre todo de 
la evaluación al final de segundo de bachillerato, el estudio de la geografía es más 
memorístico que intuitivo, creativo, investigador y agradable, que es precisamente 
adonde queremos llegar con este trabajo. 
Pasamos ahora a exponer los estudios de geografía en los planes educativos de otros 
países de nuestro entorno, sobre todo la Unión Europea, para hacer un estudio 
comparativo y decidir qué métodos podríamos aceptar para mejorar. Y así estudiamos el 
Reino Unido, Alemania, Finlandia, Francia, Italia, Portugal y Australia. 
Como metodología aplicada hemos utilizado la Foto-elicitación unida a las narraciones 




Dentro del Marco teórico y previendo un cambio de didáctica de la enseñanza de la 
geografía, que sea menos memorístico y más intuitivo y acorde con la psicología de los 
adolescentes y su aprendizaje, hemos pensado utilizar la técnica de la Foto-elicitación o 
Foto-voz como una herramienta adecuada junto con las narraciones de algunos 
exploradores que más tarde comentaremos, para aprender y asumir los conceptos 
fundamentales de la geografía y, como ya citamos anteriormente, cumplir con la 
transversalidad fundamental de las asignaturas, que nos van a servir mucho para la 
formación integral de la persona. 
El método de la Foto-voz, también conocido como fotografía participativa, fue 
desarrollado por Wang & Burris (1994). Es una metodología de investigación 
participativa en donde los alumnos, o cualquier colectivo humano, en distintas situaciones 
de sociabilidad utilizan una cámara para fotografiar lugares o situaciones que más tarde 
hay que textualizar participando en diálogos, reflexiones, opiniones, críticas, etc. 
Nosotros, en el caso que nos incumbe, vamos a utilizar esta técnica para el conocimiento 
geográfico de los lugares y para la formación personal del alumno. 
A día de hoy estamos en proceso, con encuestas adecuadas que se están realizando en 
universidades, institutos y colegios de toda España, para poder sacar datos sobre la 
eficacia de este método, pero desde un punto de vista de una investigación cualitativa, no 
pretendiendo hacer un análisis de datos exhaustivo que nos llevaría a hacer estadísticas 
matemáticas que no son el objeto de esta investigación. Nos interesan más las 
valoraciones subjetivas de los profesores y alumnos que, al fin y al cabo, serían las 
realmente objetivas y didácticas. 
Al hablar de Foto-voz, según Bautista (2018) se refiere más a una técnica más para llegar 
a políticas comunitarias y más de diálogo. En cuanto a la foto-elicitación se usa más en 
situaciones donde el protagonista es una única persona. 
Como aspecto importantísimo de este estudio nos ha parecido clave el profundizar un 
poco sobre qué consideramos adolescente en el mundo actual y qué formación queremos 
de ellos. 
La formación de los adolescentes nos parece estructural en un estudio de estas 
características para aplicar el conocimiento (didáctica) adecuado buscando el éxito de 
estas prácticas concretadas en los estudios de Geografía que plasman, en muchos  
235 
  
aspectos, todos los argumentos que vamos hablar para aprovechar esta ciencia tan útil 
para la vida. Con esta finalidad hemos hecho una especie de guion hecho por un filósofo, 
Leonardo Polo, en un librito que nos parece esencial (Ayudar a crecer) y también con un 
artículo del profesor Bautista: instruir, pero también formar. 
Si queremos hacer un estudio de la geografía desde el punto de vista que nos interesa: el 
Humanístico, las biografías y por extensión, los relatos de viajes que algunos hombres 
han hecho durante su vida nos pueden servir muchísimo para la formación de adolescentes 
que necesitan referencias (ellos y ellas necesitan ejemplos vivos, y tener vidas de 
referencia, etc.) sobre todo del modo de salir de las dificultades que entraña el vivir. 
En el capítulo dos de un librito (educar con biografías), argumenta una idea que nos sirve 
de base para lo que queremos experimentar.  
"En la acción educativa de los padres debe destacarse el ejemplo y la palabra, 
los modelos y los argumentos. Las palabras son necesarias, pero sin el respaldo 
del ejemplo carecen de fuerza. Los argumentos de la educación familiar son 
importantes, pero influyen más los modelos. ¿Por qué? Porque los modelos se 
imitan. En cambio, los argumentos intentan convencer y, si son buenos, al menos 
hacen pensar. Pero los niños, incluso los adolescentes, se sienten más inclinados 
a imitar que a pensar." (Otero, 1997) 
Con las biografías seleccionadas según el buen criterio de profesores, padres, 
psicopedagogos, se puede aportar, como hemos visto anteriormente, un plus de formación 
que, sin duda, beneficiará al adolescente en esta etapa un poco complicado de su vida. 
Tanto los relatos de viajes como las propias biografías de los que vamos a destacar en 
esta investigación son muy atrayentes para aprender, sobre todo, el cómo salir de las 
situaciones difíciles. 
Al final abordamos el concepto de educación personalizada e inclusiva y por supuesto, 
en la sociedad actual es necesario, intercultural, en la cual es fundamental la acción 
tutorial prevista en los medios educativos tanto de secundaria y bachillerato como en la 
universidad. 
La educación inclusiva supone un cambio profundo de mentalidad por parte de las 
administraciones educativas y de los padres y profesores, en el cual, como sostiene en su 
tesis doctoral la profesora García Barrera (2013), hace falta volver al concepto nuclear en 
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la educación proponiendo las necesidades educativas personales, como un programa de 
acción concreta para todos los alumnos y no solo para los que tienen dificultades de 
aprendizaje. Supone considerar a cada ser humano como especial y de esa manera tratarle 
" especialmente". 
Desde la enseñanza de la Geografía, y la Historia como complementaria a la ciencia 
geográfica, se puede contribuir mucho a este concepto de la educación. Creemos que, una 
forma muy importante entre otros aspectos, de llevar a cabo, en la realidad diaria de los 
estudiantes, este concepto, es con la tutoría de la forma en que está planteada en las leyes 
de educación. 
Conocemos, por experiencia de muchos años, que un profesor tutor no le sobra el tiempo 
para hacer bien esta labor, pero abogamos porque se prestigie más esta figura, al ser la 
manera en que se puede personalizar la enseñanza. Habría que dotar de algunos medios 
económicos y mejores horarios de docencia para poder personalizar la tarea educativa. 
Para finalizar esta investigación hay que adaptar la mayor parte de la programación 
curricular de la Geografía para conseguir que el alumno se interese por un temario, que, 
en un principio, tiene que ser atractivo para el avance del conocimiento y para el 
crecimiento personal. Hemos querido rescatar muchas personas olvidadas, la mayoría, 
españoles casi todos, pero también otros de fuera de nuestras fronteras para explicar la 
Geografía que no se aprende en nuestras aulas. 
Somos conscientes de la contribución inmensa que puede suponer esta investigación al 
desmantelamiento de la leyenda negra anti española que, fundamentalmente, es 
ignorancia de la propia historia. Por otra parte, una de las preguntas que nos hemos hecho 
al iniciar esta investigación es ¿porqué los alumnos de esos niveles rechazan la Geografía? 
Una de las conclusiones tiene que ver con la unión que hay que hacer de la asignatura de 
Geografía con la Historia y los relatos de los exploradores.    
Queremos sacar a la luz personajes, famosos por sus descubrimientos, pero sobre todo 
otros, los más, olvidados sin ninguna razón objetiva. Sirvan como ejemplo: Alvar Núñez 
Cabeza de Vaca, Ruiz González de Clavijo, Cristóbal Colón, Juan Ponce de León, Vasco 
Núñez de Balboa, Juan Díaz de Solís, Hernán Cortés, Francisco Pizarro, Francisco 
Orellana, Miguel López de Legazpi, Andrés de Urdaneta, Pedro Fernández de Quirós, 
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ENSEÑANZAS DE IDIOMAS DE RÉGIMEN ESPECIAL EN LA COMUNIDAD 
AUTÓNOMA DE ANDALUCÍA 
Situation of the face-to-face modality in the Teachings of Languages of Special 
Regime in the Autonomous Community of Andalusia 




La demanda de trabajadores con dominio de una o varias lenguas extranjeras ha 
aumentado considerablemente en el mercado laboral. Este argumento valdría por sí sólo 
para explicar por qué el dominio de lenguas extranjeras se ha convertido en una 
necesidad en el momento actual, se pueden añadir otros como la apuesta de las 
instituciones por los planes de plurilingüismo o la incorporación del Plan Bolonia en el 
marco educativo europeo que impuso, como uno de los requisitos para que un estudiante 
finalizara la carrera y pudiera obtener su título de Grado, el que se acreditara un nivel 
intermedio en una segunda lengua. En el territorio español, existe una amplia red de 
Escuelas Oficiales de Idiomas, siendo Andalucía la Comunidad Autónoma con la mayor 
oferta pública de estos centros. Sin embargo, desde hace más de cinco años cada vez son 
menos quienes se matriculan en ellas. Se plantea la duda de si el formato de la clase 
presencial tradicional ha entrado en crisis al no hacerse eco de la demanda de la 
sociedad de una oferta adecuada a sus necesidades, intereses y costumbres. Previo al 
estudio de si la introducción de las modalidades semipresencial y a distancia suple las 
carencias de la modalidad presencial, resulta importante conocer las causas de las 
últimas cifras de matriculación en las Escuelas Oficiales de Idiomas. 
Palabras clave: Escuelas Oficiales de Idiomas – modalidad presencial – semipresencial 
– abandono – modalidad a distancia 
 
Abstract 
The demand for workers with proficiency in one or more foreign languages has increased 
considerably in the work market. This argument would be valid in itself to explain why 
the mastery of foreign languages has become a necessity at the present time. Some others 
reasons can be added such as the commitment of institutions for plurilingualism plans or 
the incorporation of the Bologna Plan in the European educational framework that 
imposed, as one of the requirements for a student to obtain his degree, the accreditation 
of an intermediate level in a second language. In Spain, there is an extensive network of 
Official Language Schools, with Andalusia being the Autonomous Community with the 
largest public offer of them. However, for over five years, fewer and fewer people have 
enrolled in them. The question arises whether the format of the traditional face-to-face 
class has entered into a crisis by not echoing society's demand for an offer adequate to 
its needs, interests and customs. Prior to the study of whether the introduction of blended 
and distance modalities supplements the deficiencies of face-to-face class, it is important 
to know the causes of the latest enrollment figures in the Official Language Schools. 
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Según datos recogidos por la consultora de idiomas Hexagone y de otras fuentes 
como el CIS, Randstad, Adecco y EF, la llegada de empresas y multinacionales 
internacionales a España ha generado un aumento del 35% en la necesidad de formación 
de idiomas y siete de cada diez empresas españolas necesitan cubrir puestos de trabajo 
que requieren el conocimiento de algún idioma. Dominar un segundo idioma incrementa 
en un 40% las posibilidades de encontrar trabajo, así como obtener un aumento salarial. 
Desde las administraciones públicas se ha querido dar respuesta a esta demanda 
manteniendo y ampliando la oferta de Escuelas Oficiales de Idiomas (en adelante EOI). 
Estos centros reúnen una serie de ventajas, aunque con limitaciones: 
a) Están respaldados por el Ministerio de Educación y por las Consejerías de 
Educación de las Comunidades Autónomas, pero su número es reducido. 
b) Son las únicas instituciones avaladas para otorgar títulos oficiales válidos en 
todo el territorio español. Pero, al ser centros eminentemente evaluadores, su sistema 
pedagógico gira en torno al sistema de evaluación. 
c) Se imparte el idioma como enseñanza especializada, aunque sus instalaciones 
no siempre están adaptadas para la docencia de idiomas. 
d) La enseñanza está subvencionada por el estado. Por eso la ratio es alta y limita 
la práctica de la destreza oral, la participación y la atención personalizada. 
e) El curso sigue el calendario escolar. Pero el proceso de matriculación suela ser 
farragoso.  
Ante estas limitaciones, en los últimos años cinco comunidades autónomas 
apostaron por las modalidades semipresencial y a distancia, con el fin de aumentar la 
oferta de plazas a menor coste y flexibilizar la oferta. Esto supone además un nuevo 
enfoque metodológico basado en “learning by doing” y en facilitar la interacción.  
Pero, contra todo pronóstico, cada vez hay menos matriculados en las EOI. 
La justificación básica de este estudio es la evidencia de la carencia de 
investigación sobre el abandono en las Enseñanzas de Régimen Especial. Su novedad y 
relevancia son las razones esenciales que justifican la necesidad de realizar este estudio, 
ya que las clases de idiomas mediadas por ordenador son un fenómeno novedoso y se está 
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realizando una importante inversión, tanto en recursos económicos como humanos, en su 
implantación. 
Se persigue analizar, desde una perspectiva descriptiva y llevando a cabo una 
comparación cuantitativa, si existen diferencias en las tendencias de matrícula en las EOI 
entre comunidades autónomas, y si existe alguna relación con las índices de desempleo, 
de población y de tasas de matrícula. 
 
Marco Conceptual 
Las Enseñanzas de Idiomas en el sistema educativo español están incluidas en el currículo 
de las Enseñanzas tanto de Régimen General, como de Régimen Especial. 
Las Enseñanzas de Idiomas de Régimen Especial aparecen definidas en el Título II, 
Artículos 38 a 50 de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación general del 
Sistema Educativo, junto a las Enseñanzas Artísticas y Deportivas.  
 
 
Cuadro de las Enseñanzas de Régimen Especial6 
 
Éstas se imparten principalmente en las EOI y se adecúan a los niveles recomendados por 
el Consejo de Europa, recogidos y desarrollados en el Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas. El objetivo de estas enseñanzas es capacitar al alumnado de 
más de 14 años de edad a desenvolverse en un idioma distinto al cursado en la Educación 
Secundaria Obligatoria, y a mayores de 16 años a perfeccionar el idioma adquirido en la 
ESO. 
 
6 Imagen extraída del Departamento De Educación, Cultura Y Deporte del Gobierno de Aragón. 
242 
  
Implantación de las EOI 
En la primera década del siglo XX se crea la Escuela Central de Madrid en 1911, 
antecesora y germen de la actual red nacional de EOI. 
Esta institución nació con espíritu innovador en el aprendizaje de idiomas, apostando por 
una corriente reformista iniciada en Francia y Alemania y recogida en el libro de Wilhelm 
Viëtor, publicado en 1905 bajo el título “Der Sprachunterricht muss umkehren!” (en 
español: Hay que invertir la clase de idiomas) que propone una metodología, el método 
directo, que se hacía eco de la demanda de aprender lenguas con fines esencialmente 
comunicativos, oponiéndose al método gramática–traducción imperante. 
Durante casi 50 años permaneció casi olvidada hasta la aprobación de la Orden de 4 de 
febrero de 1960 por la que se implanta la enseñanza libre (el actual Régimen Libre). Esto 
supone el punto de partida para la creación de centros fuera de Madrid: En 1964 en 
Barcelona, Valencia y Bilbao. Posteriormente en Alicante, La Coruña, Málaga y 
Zaragoza. 
En 1980 se empiezan a transferir las competencias de educación a las comunidades 
autónomas y a principios del siglo XXI se acentúan su importancia en el sistema 
educativo español a raíz de: 
- La presentación, en 2001, por el Consejo de Europa, con motivo de la celebración del 
Año Europeo de las Lenguas, del Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas: 
Aprendizaje, enseñanza, evaluación. Documento basado en conclusiones obtenidas en un 
trabajo iniciado en 1991 por iniciativa del gobierno federal suizo, inspirado a su vez en 
trabajos previos realizados por particulares e instituciones desde 1971. 
- La incorporación del Plan Bolonia, por el que se sentaron las bases del Espacio Europeo 
de Educación Superior, y que impuso la obligatoriedad de acreditar un nivel intermedio 
en una segunda lengua. 
- Los Consejos de Lisboa (2000) y Estocolmo (2001), donde se instó a los países 
miembros de la Unión Europea a adaptar los sistemas de educación y formación a la 
sociedad del conocimiento. 
Esto se reflejó en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación y en el Real 
Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre, por el que se fijan los aspectos básicos del 
currículo de las Enseñanzas de Idiomas de Régimen Especial. A partir de ahí: - Las EOI se convirtieron en centros formadores del profesorado de los centros 
adscritos a los planes de fomento del plurilingüismo.  
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- Las comunidades autónomas empezaron a legislar y elaborar las Pruebas 
Terminales Específicas de Certificación de las EOI de su territorio. - Se introdujeron las modalidades semipresencial y a Distancia. -  
Organización de las EOI 
En las EOI se puede cursar en Régimen Libre, que consiste en el abono de las tasas que 
dan derecho a la realización de las Pruebas Terminales Específicas de Certificación que 
permiten obtener las titulaciones oficiales correspondientes a los Niveles Intermedio B1 
e Intermedio B2 y Avanzado C1. O en Régimen Oficial, donde además se recibe 
formación reglada preparatoria que se puede cursar en tres “modalidades” formativas de 
carácter anual: 
• Modalidad Presencial: El alumnado tiene el derecho y el deber de asistir a 120 
horas de clase con una carga de cuatro horas y media semanales. 
• Modalidad Semipresencial: Las clases se imparten combinando sesiones 
presenciales con el apoyo de una plataforma online (tabla 2). 
• Modalidad a Distancia: Se imparte en centros específicos creados sólo en 
algunas Comunidades Autónomas (tabla 3). 
La estructura (tabla 1) se reguló por primera vez en 1988 y se impartían cinco cursos en 
dos niveles. En 2006 se realizó una reorganización con planes de estudios de seis años 
(menos en Andalucía, Cataluña y la Comunidad Foral de Navarra que eran de cinco años). 
Recientemente, en 2017, se realizó una nueva reestructuración, para desarrollar el nivel 
C. 
 






Real Decreto 967/1988, 
de 2 de septiembre.  
Decreto 239/2007, de 4 
de septiembre.  
Real Decreto 
1041/2017, de 22 
de diciembre 
A1 Ciclo Elemental (3 
cursos) 
Nivel Básico (2 cursos) Nivel Básico (2 
cursos) A2 
B1 Nivel Intermedio* 
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C1 No se Contempla Cursos Especializados Nivel Avanzado 
(3 cursos) C2 No se contempla Sin desarrollar 
 
Con la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, en el artículo 3.9 "para 
garantizar el derecho a la educación de quienes no puedan asistir de modo regular a los 
centros docentes, se desarrollará una oferta adecuada de educación a distancia o, en su 
caso, de apoyo o atención educativa específica." De esta manera se implanta la modalidad 
semipresencial y se amplía la oferta a Distancia, creando centros específicos en los que 
se imparte. 
Estas modalidades ofrecen una serie de ventajas: 
• Mayor accesibilidad al no depender de su ubicación. 
• Mayor oferta de plazas. 
• Ritmo de aprendizaje adaptable a la disponibilidad, al grado de formación y a los 
objetivos del alumno. 
• Variedad metodológica, en el formato y en el enfoque. 
• Accesibilidad y gratuidad de contenidos desde soportes ligeros.  
• Inmediatez en la revisión, actualización, almacenaje y distribución de los 
contenidos. 
• Facilidad de interacción con el tutor y con los demás miembros del curso. 
En Andalucía la modalidad semipresencial se introdujo en 2011 en once centros 
(Algeciras, San Fernando, Almería, Huércal Olvera, Antequera, Marbella, Ronda, Estepa, 
Granada y Motril) transformando un grupo presencial en semipresencial. Siguiendo esta 
dinámica, actualmente se imparte en 46 de los 51 centros 
. 
Características de la modalidad semipresencial 
 
C. Autónoma Idiomas Nivel Sesiones presenciales 
Andalucía Francés, alemán A1 - B2 60 minutos 
Inglés A1 - C1 90 minutos 
Canarias Inglés A1 - B2 135 minutos 
Cataluña Inglés, alemán, francés B1 - C1 150 minutos 
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Catalán B1 - C2 
Murcia Inglés, francés B1 - B2 120 minutos 
Navarra Inglés B2 - C1  180 minutos 
País Vasco Inglés, euskera B1 - C1 135 minutos 
Francés, alemán,  B1 
 
La modalidad a Distancia empezó a impartirse en el territorio nacional con el programa 
de inglés a distancia “That’s English!”, creado en 1992 por el Ministerio de Educación y 
gestionado por el Centro para la Innovación y Desarrollo de la Educación a Distancia. En 
la práctica no se trata de un curso a distancia al uso, ya que los alumnos han de acudir a 
sesiones presenciales. 
Actualmente hay además cinco centros en los que se imparte esta modalidad (tabla 3). 
 
Centros de la modalidad a distancia 
 
C. Autónoma Año Idiomas Nivel 
Andalucía (Instituto de 
Enseñanza a Distancia de 
Andalucía) 
2011 Chino A1-B1 
Francés, alemán,  A1 - B2 
Inglés A1 - C1 
Canarias (Escuela Oficial de 
Idiomas a Distancia de 
Canarias) 
2017 Inglés A1 – C1 
Cataluña (Institut Obert de 
Catalunya) 
2010 Inglés, alemán, francés B1 - C1 
Comunidad Valenciana 
(Centro Específico de 
Educación a Distancia de la 
Comunidad Valenciana) 
2017 Inglés, alemán, español B1 - B2 
Navarra (Escuela Oficial de 
Idiomas a Distancia de 
Navarra)  




Antecedentes y problema de investigación 
Hace diez años resultaba muy difícil acceder a una plaza en las EOI, pero en los últimos 
años la prensa se hace eco del fenómeno contrario. Según el Mundo en 2017 “se había 
previsto una disminución de unos 20.000 estudiantes” y en El Comercio (Del Río, 2017) 
se indica que “la sangría en la enseñanza pública de idiomas no cesa y lo que en principio 
se pensó que podía ser algo temporal ha pasado a confirmarse como una realidad para la 
que no hay demasiadas explicaciones.” Ante la falta de estudios que lo aborden, se han 
atendido las opiniones de los equipos directivos de las EOI recogidas en prensa (tabla 4). 
 
Causas de las bajas tasas de matrícula según los equipos directivos de las EOI 
 
Causa Fuente (Periódico) 
crisis económica  Tribuna de Albacete; La Opinión de la 
Coruña; El País; La Voz de Galicia; Diario 
de León 
proceso de matriculación El Confidencial, Mediterráneo; 
Información 
competencia León Noticias; Heraldo de Aragón; Norte 
de Castilla; Diario de León 
dificultad de acceder a una plaza  Diario Información; Diario Sur 
falta de flexibilidad Diario de Navarra; Diario Información; 
León Noticias 
índice de población Norte de Castilla; Diario Sur 
cansancio y aburrimiento  La Voz de Galicia 
acción de protesta El Confidencial 
eliminación del nivel avanzando El Comercio 
aumento de las tasas  Diario de León; El Comercio; El 
Confidencial; León Noticias; Diario de 
Ávila 
cursos en el extranjero  Diario Sur 
interés Diario Sur 
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implantación de las modalidades 
semipresencial y a distancia 
Diario de Cádiz; Ondaluz 
 
 
El argumento más repetido hace referencia a la crisis económica española enmarcada 
dentro de la crisis económica mundial de 2008. Según los datos del Instituto Nacional de 
Estadística, dependiente de la Administración General del Estado, ésta concluyó en 2014, 
aunque la economía española aún no ha recuperado los valores previos a 2008. Otras 
posibles causas son el descenso poblacional, la gestión de las Comunidades Autónomas, 
la competencia de la empresa privada o de otras instituciones y la actitud del alumnado.  
 
Metodología 
Para este estudio se revisan los números de matriculados en las EOI de las 19 
comunidades autónomas españolas a partir del curso académico 2011-2012. Se ha optado 
por un diseño longitudinal del análisis, pues se trata de un problema de investigación que 
involucra un desarrollo a través del tiempo. 
Estos datos se han obtenido de las Estadísticas publicadas por el Ministerio de Educación 
y Formación Profesional, por la Subdirección General de Estadística y Análisis 
Sociolaboral de la Secretaría General Técnica, dependiente de la Subsecretaría del 
Ministerio de Trabajo, Migraciones y Seguridad Social, y por el Instituto de Estadística y 
Cartografía de Andalucía dependiente de la Consejería de Economía, Conocimiento, 
Empresa y Universidad, así como por la Consejería de Educación y Deporte de la Junta 
de Andalucía. 
Para encontrar relaciones entre las causas, se han revisado las variables cualitativas 
nominales “comunidad autónoma” y “año académico” y las cuantitativas “número de 
matriculados” en régimen libre de la modalidad presencial, semipresencial y a distancia 
y en régimen libre, “número de desempleados”, “tasas anuales de desempleo”, “población 
censada” y “precio de tasas de matrícula”. 
 
Resultados alcanzados hasta el momento 
Actualmente Andalucía es la comunidad autónoma con mas EOI, 19% del total, seguida 




Porcentaje de EOI 
 
Tendencias en la matriculación en las EOI 
El número de matriculados en modalidad presencial (gráfica 2) empezó a subir de forma 
constante hasta el curso 2013-2014 en que se alcanza la cifra más alta de matrículas. El 
curso siguiente empezó a descender de forma más pronunciada, llegando a 2017-20187, 




Evolución de las matrículas en la modalidad presencial en las EOI en España 
 
Si analizamos el caso en las comunidades autónomas más pobladas (gráfica 3), en la 
Comunidad de Madrid el descenso es más constante desde 2011-2012, en Andalucía 
comenzó en 2012-2013, con un repunte en 2015-2016. En la Comunidad Valenciana y 
Cataluña se experimenta el descenso a partir 2014-2015, si bien en esta última se produce 
un repunte en 2016-2017. 
 
 





Evolución de la matriculación en Andalucía, Cataluña, Comunidad de Madrid y 
Comunidad Valenciana 
 
Tendencias en la matriculación en las EOI con referencia a las tasas de desempleo 
Al analizar las tendencias de matriculación y de desempleo a nivel nacional se detecta 
cierta coincidencia entre ambas. 
 
 
Tendencia de la matriculación y el paro en España 
 
Al analizarla en las comunidades autónomas más pobladas (gráfica 5), no se detecta 
coincidencia en el comportamiento. 
 
 





Tendencia en los precios de las tasas de matriculación 
La tasa media de matrícula en las EOI españolas es de 124€. En Cataluña y Madrid la tasa 
de matrícula es la más alta, 305€ y 289€ respectivamente. En el polo opuesto, con tasas 
de inferiores a 75€, están Ceuta, Melilla, Extremadura, Canarias, el País Vasco y 
Andalucía (gráfica 6). 
 
Precio de matrícula por Comunidad Autónoma 
 
En Cataluña (tabla 3), se han reducido el número de matriculados en un 12,95%, mientras 
que, en Castilla la Mancha, donde la matrícula cuesta 85€, el 39,98%. En las Islas 
Baleares cuesta estudiar en las EOI 181€, pero el número de matriculados se ha duplicado 
con respecto a 2011-2012.  
 





Tendencias en la matriculación en las EOI con referencia a las tasas de despoblación 
Desde el año 2012, la población total española según el Instituto Nacional de Estadística 
ha experimentado un retroceso del 1,15%. Sin embargo, el número de españoles sigue 
siendo superior al de 2008.  
En Islas Baleares, Canarias, Cataluña, Comunidad de Madrid, Comunidad Foral de 
Navarra, País Vasco, Región de Murcia, Ceuta y Melilla la tendencia poblacional ha sido 
al alza, mientras que en Galicia, Principado de Asturias, Cantabria, ambas Castillas y 




Tendencia de la matriculación y la población en Andalucía, Cataluña, Comunidad de 
Madrid y Comunidad Valenciana 
 
Comparando la tendencia de matriculados y población (gráfica 7), en la Comunidad 
Valenciana, la Comunidad de Madrid y Andalucía se intuye una relación entre ambas 
tendencias, sólo que en Madrid, a pesar del aumento de la población en 2016, se mantiene 
la tendencia descendente en las matrículas. Por su parte, en Cataluña no se percibe 
ninguna relación entre la tendencia de población y de matrículas. 
 
Tendencias en la matriculación en las EOI de Andalucía con referencia a la 
modalidad 
La evolución de la matrícula en Andalucía es similar tanto en la modalidad presencial 





Tendencia de matrículas totales y de la modalidad presencial en EOI andaluzas 
 
Entre 2011 y 2018 se perdieron 16.943 alumnos, casi dos de cada tres (62%) eran de la 
modalidad presencial. El 38% restante estaba matriculado en las modalidades a Distancia, 
Semipresencial, That’s English y Régimen libre: 
 
 
Tendencia de matrícula en la modalidad semipresencial, a distancia y en Régimen Libre 
 
Donde más alumnos se pierde es en el programa That’s English!: De más de 16.000 
alumnos en 2011 a menos de 2.500 en 2018. El Régimen Libre también experimenta una 
caída muy pronunciada: De casi 7.000 alumnos pasa a menos de 4.000. La modalidad a 
distancia se mantiene entre los 1.500 y los 2.650 alumnos. La modalidad que mejora sus 
datos es la semipresencial con un 82% más. 
 
Conclusiones 
En este estudio se ha pretendido comprobar si los tres argumentos más ampliamente 
señalados están detrás del descenso de las tasas de matrícula. Así, se obtienen las 
siguientes conclusiones: 
- El descenso de la población no afecta por igual a las comunidades autónomas. 
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- No se puede establecer similitud de tendencia entre los índices de desempleo y 
matriculación. 
- El retroceso en el número de matrículas se produce tanto donde las tasas son más 
altas como donde son más bajas. Además, el argumento económico se contradice con el 
argumento de la preferencia por realizar cursos en el extranjero, ya que éstos son mucho 
más caros. 
Luego, se podría concluir que el descenso en el número de matrículas es un fenómeno 
que se produce en casi todas las EOI españolas, por lo que la introducción de las 
modalidades semipresencial y a distancia en Andalucía no ha tenido ningún efecto 
significativo en el número de matrículas en la modalidad presencial. 
Queda por comprobar la validez de las otras causas expuestas:  
- el proceso de matriculación 
- la oferta del nivel C 
- la competencia de entidades oficiales y universitarias 
- la falta de flexibilidad horaria o de grupo  
- el cansancio y aburrimiento  
- la acción estudiantil de protesta 
- la fama de que es difícil obtener plaza en las EOI 
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EL SENTIDO DE PERTENENCIA DE LOS HIJOS DE LOS INMIGRANTES 
CHINOS EN ESO EN MADRID 





Los chinos forman un grupo grande de inmigrantes en crecimiento en España. El 23% 
tienen menos de 15 años. El primer obstáculo con el que se enfrentan en el país de 
acogida es la integración escolar. El sentido de pertenencia, como una dimensión 
integral de la atmósfera moral del colegio, es conocido por alentar a los estudiantes 
hacia conductas prosociales. Su nivel, se centra en cómo se identifican y con quién tratan 
los estudiantes inmigrantes. Hay varios estudios que indican que la probabilidad de 
sentir un débil sentido de pertenencia es sustancialmente mayor entre los estudiantes de 
origen inmigrante que entre los no inmigrantes. El menor sentido de pertenencia al 
colegio puede ser una manifestación de exclusión social. Además, los estudiantes con 
mayor sentido de pertenencia en el colegio a menudo tienen menos problemas sociales y 
de salud psicológica, menor rechazo social y menos incidencias de abandono escolar. 
Este trabajo pretende descubrir el estado del sentido de pertenencia al colegio de los 
hijos de los inmigrantes chinos que están cursando la educación secundaria obligatoria 
en Madrid, a fin de ofrecer a los educadores el conocimiento y el acercamiento del estado 
de ellos para mejorar la condición académica en la que viven e impulsar el logro 
académico y el compromiso escolar. Se ha empleado la metodología cualitativa 
utilizando entrevistas para la recopilación de datos. La entrevista se basa en el 
Psychological Sense of School Membership desarrollado por Carol Goodenow, que ha 
sido el instrumento más utilizado en los últimos años para medir este concepto. Los 
análisis de las informaciones recogidas indican que el idioma y las actitudes de los 
profesores y los compañeros de clase son los factores que más afectan al sentido de 
pertenencia.  




The Chinese form a large group of immigrants growing in Spain. 23% are under 15 years 
old. The first obstacle they face in the host country is school integration. The sense of 
belonging, as an integral dimension of moral atmosphere of school, is known to 
encourage students to prosocial behaviors. Their level focuses on how they identify and 
with whom immigrant students deal. There are several studies that indicate that the 
probability of feeling a weak sense of belonging is substantially higher among students 
of immigrant origin than among non-immigrants. The slightest sense of belonging to 
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school can be a manifestation of social exclusion. In addition, students with greater sense 
of belonging in school often have fewer social and psychological health problems, less 
social rejection and fewer incidences of dropping out of school. This study aims to 
discover the status of sense of belonging to school of the children of Chinese immigrants 
who are studying secondary education in Madrid, in order to contribute to the educators 
the knowledge and the approach of the state of them to improve the academic condition 
where they live and boost academic achievement and school commitment. The qualitative 
methodology has been used, using interviews to collect data. The interview is based on 
the Psychological Sense of School Membership developed by Carol Goodenow, which 
has been the instrument most used in recent years to measure this concept. The analysis 
of the information collected so far indicates that the language and attitudes of teachers 
and classmates are the factors that most affect the sense of belonging.  
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LA CIENCIA COMO UNA HERRAMIENTA DE INCLUSIÓN 
Science as a tool for Inclusion 





La Agenda Educativa Mundial 2030 plantea que se debe asegurar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad. Por otra parte, la ciencia se considera una 
competencia básica para todas las personas y contribuye a la cohesión social en un 
mundo moderno, globalizado e interconectado. Sin embargo, la ciencia es una materia 
excluida en los centros de educación especial y habitualmente no se plantean modos de 
adaptarla a la diversidad de estudiantes en los centros ordinarios. La Pedagogía 
Adaptativa afirma que todos los estudiantes pueden lograr los objetivos formulados 
independientemente de sus características personales si se ajustan los métodos 
educativos. Entonces, adaptando la intervención ¿puede ser la ciencia una herramienta 
para la inclusión? En el marco del Proyecto I.amAble, el estudio pretende analizar la 
eficacia de talleres inclusivos de ciencia en el aprendizaje, autopercepción y habilidades 
sociales en estudiantes de Secundaria, Educación Especial, profesorado y familia. Por 
medio de un muestreo intencional, participan un total de 360 estudiantes con diferente 
capacidad intelectual de 3 IES y 7 centros de Educación Especial de la comunidad de 
Madrid en el curso académico 2018-19. Se utiliza un diseño de investigación pre-post-
retest con 2 grupos de control y metodología mixta de análisis. Los resultados permitirán 
evaluar el impacto de la ciencia como instrumento de inclusión y, en definitiva, establecer 
estrategias eficaces para promover la educación científica inclusiva en las aulas. 
Palabras clave: Ciencia, Inclusión, Educación, Discapacidad Intelectual. 
Abstract 
 
The World Education Agenda 2030 states that inclusive, equitable and quality education 
must be ensured. On the other hand, science is considered a basic competence for all 
people and contributes to social cohesion in a modern, globalized and interconnected 
world. However, science is an excluded subject in special schools and there are usually 
no ways of adapting it to the diversity of students in ordinary schools. Adaptive Pedagogy 
affirms that all students can achieve the formulated objectives independently of their 
personal characteristics if the educational methods are adjusted. So, by adapting the 
intervention, can science be a tool for inclusion? Within the framework of Project 
I.amAble, the study aims to analyse the effectiveness of inclusive science workshops on 
learning, self-perception and social skills in Secondary students, Special Education 
students, teachers and families. By means of an intentional sampling, a total of 360 
students with different intellectual capacity from 3 Secondary Education and 7 Special 
Education centres of the Community of Madrid participate in the academic year 2018-
19. A pre-post-retest research design is used with 2 control groups and mixed analysis 
methodology. The results will make it possible to evaluate the impact of science as an 
instrument of inclusion and, in short, to establish effective strategies to promote inclusive 
science education in the classroom. 
 




DISLEXIA EN ADULTOS. PROGRAMA DE DETECCIÓN E INTERVENCIÓN 
Adult Dyslexia. Screening and Intervention Program 





El objetivo principal de este trabajo es, por un lado, diseñar y aplicar un protocolo de 
pruebas para la evaluación de dificultades específicas de aprendizaje que permita una 
discriminación de adultos con dislexia, y por otro, diseñar y aplicar un modelo de 
estrategias de intervención a lo largo de un tiempo, que permita disminuir dichas 
dificultades tras la práctica continuada y la adecuación de las actividades y ejercicios al 
nivel específico de cada participante. 
Dentro del proceso de investigación realizado en esta tesis doctoral se han de distinguir 
dos fases. En una primera, se pretende llevar a cabo un protocolo para la detección en 
adultos españoles con dislexia, aplicando a universitarios y no universitarios con edades 
entre 18 y 60 años, una batería de pruebas en formato digital en colaboración con Grupo 
Leeduca (Universidad de Málaga). Los resultados obtenidos nos permitirán detectar una 
muestra de adultos con dislexia, para llevar a cabo la segunda fase de la investigación; 
el desarrollo de un programa de intervención basado en actividades para la mejora de 
las dificultades encontradas. Dicho programa informático se adapta a las dificultades 
particulares, por lo que las destrezas más deficitarias serán trabajas de modo más 
reiterado y específico. 
El diseño de investigación a realizar es de tipo no experimental transversal en la primera 
fase, y cuasi-experimental (con pretest/postest) en la segunda. En ambas fases se 
realizará una medición objetiva de las variables y un análisis cuantitativo de la 
información. Dichas variables son: edad, sexo, nivel de estudios académicos, historial 
escolar y académico, antecedentes de dificultades específicas de aprendizaje en edad 
escolar y de intervención logopédica, , dificultades disléxicas, etc. 
Palabras clave: Dislexia adultos, habilidades fonológicas, ortografía, morfología, 




The main objective of this work is, on the one hand, to design and apply a test protocol 
for the evaluation of specific learning difficulties, which allows discrimination of adults 
with dyslexia. On the other hand, design and apply a model of intervention strategies over 
a period of time that allows to reduce these difficulties after the continuous practice and 
the adaptation of the activities and exercises to the specific level of each participant. 
Within the research process carried out in this doctoral thesis two phases have to be 
distinguished. In a first, we try to design a protocol for detection in Spanish adults with 
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dyslexia, applying to university students and non-university students aged between 18 and 
60 years, a battery of tests in digital format in collaboration with Grupo Leeduca 
(University from Malaga). The results obtained will allow us to detect a sample of adults 
with dyslexia, to carry out the second phase of the research: the development of an 
intervention program based on activities to improve the difficulties encountered. This 
computer program is adapted to the particular difficulties. In this way, the most deficient 
skills will be worked in a more reiterated and specific way. 
The type of research design to be carried out is of the non-experimental transversal type, 
in the first phase, and quasi-experimental (with pretest / posttest) in the second. In both 
phases, an objective measurement of the variables and a quantitative analysis of the 
information will be carried out. These variables are: age, sex, level of academic studies, 
school and academic history, history of specific learning difficulties at school age and 
speech therapy intervention., dyslexic difficulties, etc. 
Key words: Adult dyslexia, phonological skills, orthografic, morphology, reading 
comprehension, lexical decision. 
 
En la actualidad existe un porcentaje importante de población adulta que presenta 
dificultades relacionadas con el término dislexia, también denominado Dificultades 
Específicas de Aprendizaje (DEAs en adelante). Si el porcentaje de afectación para 
población escolar en España se sitúa alrededor del 10%, tendremos que considerar que 
un índice similar corresponde a edades adultas. La dislexia no tiene cura; la detección 
temprana y la intervención, tanto durante el proceso de aprendizaje lectoescritor como en 
el posterior desarrollo escolar, permiten mitigar las dificultades, incorporando nuevas 
estrategias para afrontar las dificultades. 
Se estima que el 40% de fracaso escolar en España es debido a las dificultades específicas 
de aprendizaje relacionadas con la dislexia. Por lo tanto, existen dos tipos de adultos con 
dificultades de este tipo. Por un lado, los que fueron en su día evaluados, diagnosticados 
e intervenidos. Estos, en la actualidad, desarrollan las actividades de su vida cotidiana, 
conviviendo con las dificultades que la dislexia les produce día a día, aunque el transcurso 
del tiempo ha logrado remitir estas dificultades a un segundo plano. Por otro lado, estarían 
los adultos que en su día no tuvieron la suerte de contar con especialistas, que hubieran 
podido determinar las causas de su fracaso. En este caso, finalmente deciden dejar de lado 
los estudios y centrarse en ámbitos profesionales o laborales, donde la lectoescritura no 
es recurso básico de su desempeño. Algunos tienen la necesidad de retomar estudios o 
afrontar un reto laboral, o simplemente las nuevas tecnologías y las redes sociales les 
obligan a leer y escribir de forma fluida y ágil, y por supuesto sin faltas de ortografía. En 
la actualidad parte de la comunicación verbal se sustituye por el uso del correo electrónico 
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y el chat online. WhatsApp supera los 25 millones de usuarios (Asociación de la 
publicidad, el marketing y la comunicación digital en España (IAB Spain) Junio 2018). 
 
Antecedentes y problema de investigación. 
La investigación especializada sobre adultos con dislexia se ha centrado en dos ámbitos, 
las dificultades específicas permanentes encontradas en edad adulta y los criterios para la 
identificación de las mismas. La persistencia de características disléxicas en edad adulta 
se ha encontrado, no sólo en personas con bajos niveles académicos, sino también en 
universitarios con buenos niveles de lectura. El concepto de buen o mal lector, no parece 
ser la clave de discriminación de adultos con dislexia. Los procesos psicolingüísticos que 
se realizan durante la lectura, así como las estrategias utilizadas determinan la persistencia 
activa de las dificultades en edad adulta. 
 Más allá del sistema de clasificación basado en la sintomatología, que caracteriza 
a cada persona con dislexia (DSM-V), en la actualidad no se conceptualiza el trastorno 
como extremos, de tener o no tener una u otra característica. Como en otros trastornos, el 
concepto evoluciona hacia el término  “espectro” o “continuo”, desde la deficiencia 
lectora más baja a la más alta (Ellis, 2016). 
 Un característica que si es común a todas las personas con dislexia, tanto niños y 
adolescentes como adultos, es el déficit, con mayor o menor nivel de afectación, en el 
procesamiento fonológico (Ellis, 2016; Fletcher, 2009; Mahmudi-Shahrebabaki, 2014), 
habilidades fonológicas deficitarias que no nos permiten reconocer de forma fluida las 
palabras (Defior, Serrano & Gutierrez, 2015). Esta dificultad en la precisión lectora no 
desaparece o disminuye con el paso del tiempo y los que la presentan suelen mantener el 
mismo nivel de dificultad en la habilidad lectora (Patterson, Marshall & Coltheart, 2017). 
  
Marco teórico. 
En los estudios de la década de los 90, ya se especificaban problemas en la decodificación, 
análisis y procesamiento fonológico, baja velocidad de procesamiento, problemas de 
memoria a corto plazo, en la preparación de resúmenes y en pruebas de lectura, en 
estudiantes universitarios (Pennington, Orden, Smith, Green, & Haith, 1990).  Estas 
dificultades de procesamiento fonológico persisten en la edad adulta (Beaton, McDougall, 
& Singleton, 1997; Bruck, 1990; Shaywitz et al., 1999). Existe variedad en los grados de 
266 
  
afectación en lectura y deletreo, pero persiste en todos, lentitud lectura, dificultades en 
deletreo fonético y pobre expresión escrita (Riddick,   Farmer, & Sterling, 1997).  
 Además de estas dificultades en el procesamiento fonológico y lector, se deben 
tener en cuenta las dificultades en la expresión escrita. Muchos estudiantes universitarios 
necesitan ayuda para estructurar y organizar un trabajo escrito, manipular de forma más 
eficaz la información y lograr que su producción escrita transmita su conocimiento de 
manera más efectiva. Los estudiantes universitarios tardaban un 24% más en escribir un 
resumen y un 64% más en leer un texto con palabras novedosas para ellos (Hatcher, 
Snowling & Griffiths, 2002).   
 En población española se han realizado varios estudios en adultos con el objetivo 
de comprobar los hallazgos en otras lenguas. El español tiene una ortografía muy 
transparente, el dominio de las reglas de transformación grafema – fonema ayudan a la 
lectura y escritura. Las lenguas de carácter opaco como el inglés, no se apoyan en dicha 
transformación. Conocer bien la correspondencia entre sonidos y letras, favorece la 
fluidez lectora, pero se hace necesario estudiar las características lectoras de los adultos 
españoles con dislexia, para determinar sus estrategias lectoras y conocer las tareas en las 
que siguen cometiendo peores ejecuciones (Suárez & Cuetos, 2015).  
  
 La pregunta es: ¿qué les ocurre a estos niños a la llegada de la edad adulta?, ¿se 
mantiene el perfil de dificultades lectoras de la niñez? La mayoría de los estudios 
muestran que la dislexia persiste en la edad adulta, aun a pesar de haber tenido elevados 
niveles educativos, incluso universitarios y haber utilizado la lectura como recurso 
(Bruck, 1990; Snowling, Muter, & Carroll, 2007; Undheim, 2009). Las dificultades 
características que permanecen en edad adulta se relacionan con escasa velocidad en 
lectura de pseudopalabras, dificultades en el código alfabético y recuerdo de sonidos de 
los grafemas (Parrila et al., 2007; Pennington, Van Orden, Smith, Green, & Haith, 1990; 
Snowling et al., 2007).  
 La mayoría de los estudios realizados muestran como principal característica la 
lentitud lectora, sobretodo en pseudopalabras. Estos se han realizado en varias lenguas y 
todos confirman dicha dificultad, un proceso lector más lento. Asimismo, todos estos 
estudios concluyen que la exactitud lectora, es decir lo que se entiende por “leer bien, sin 
errores” no es un adecuado detector de la dislexia. Con respecto al sistema ortográfico, 
los adultos con dislexia pueden tener una buena identificación ortográfica en palabras 
globales, pero la actividad del sistema ortográfico que se realiza de forma paralela, no es 
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automática. Deben pensar en integrar los códigos fonológicos con los grafémicos, aunque 
realicen mucha práctica (Miller-Shaul, 2005; Shany y Breznitz, 2011). 
 En español los niños con dislexia utilizan una estrategia subléxica para leer, 
aunque también se han detectado problemas en la retención de la representación 
ortográfica de palabras leídas reiteradas veces (Suárez-Coalla et al., 2014). Pero, ¿ocurre 
lo mismo en adultos con dislexia? Y ¿tienen los mismos patrones de dificultades de los 
hallados en otras lenguas? 
 Suárez & Cuetos (2015) realizaron un estudio sobre las características lectoras de 
adultos españoles con dislexia. Fueron comparados en diferentes tareas relacionadas con 
la lectura. Los resultados indicaban que los lectores adultos españoles realizaban 
significativamente peor todas las tareas: tareas fonológicas, RAN (Tareas de 
Denominación Automática), lectura de palabras y pseudopalabras, tareas de decisión 
léxica, y test de lectura. El factor más afectado sigue siendo el fonológico, aspecto ya 
corroborado en estudios de neuroimagen (Kovelman et al., 2011). La teoría del déficit 
fonológico, entendido como una dificultad específica en la manipulación de los sonidos 
hablados y en el aprendizaje de la correspondencia letra-sonido (Snowling, 2000) parece 
permanecer en adultos españoles con dislexia (Suárez &Cuetos, 2015). 
 Los adultos españoles con dislexia son más lentos y cometen más errores lectores, 
lo que afecta a su velocidad, característica diferenciadora con independencia de la lengua. 
Necesitan más tiempo, tanto en el reconocimiento como en la propia articulación de la 
lectura y suelen realizar más pausas. Esta dificultad viene determinada por los problemas 
de transformación grafema – fonema (Suarez & Cuetos, 2015). Existe una mayor 
diferencia entre leer palabras y pseudopalabras. Los adultos con dislexia tienen una mayor 
dificultad en leer pseudopalabras en especial al aumentar la longitud de las mismas 
(Zoccolotti et al., 2005), consecuencia de la utilización de la ruta subléxica para leer y por 
la dificultad de aprendizaje y automatización de las reglas de conversión grafema – 
fonema. Como ocurre en niños con dislexia (Davies et al., 2007; Zoccolotti et al., 2005), 
los adultos con dislexia probablemente no procesen las letras en paralelo, sino que hacen 
un procesamiento serial, letra a letra. Esto no quiere decir que no tengan representaciones 
fonológicas y ortográficas, sino problemas de acceso a las mismas (Suarez & Cuetos, 
2015). 
 Otras de las dificultades en las habilidades lectoras es detectar las letras dentro de 
palabras y las tareas de decisión léxica. Con respecto a la primera, se ha detectado que 
los adultos españoles con dislexia tardan más en reconocer una letra dada, dentro de una 
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palabra oída, en especial si la posición está muy avanzada. Aparecen de nuevo problemas 
en el procesamiento lector, como consecuencia de la estrategia serial de búsqueda, en 
lugar de un procesamiento en paralelo, como realizan los adultos lectores sin dificultad. 
Por otro lado, respecto a la decisión léxica, también son más lentos para reconocer una 
palabra, ya que presentan dificultades en el acceso a la representación ortográfica de la 
misma (Suárez & Cuetos, 2015). 
 La posibilidad de detectar la dislexia en edad adulta se complica por la diversidad 
de experiencias de cada adulto a lo largo de su vida. No existe una prueba única de 
evaluación ni criterios normativos para hablantes españoles adultos. La aplicación de 
diversas pruebas y la recogida de información mediante cuestionarios, como por ejemplo 
el Autoinforme de Trastornos Lectores para Adultos en español (ATLAS) (Giménez et 
al., 2015), son los procedimientos más utilizados para realizar una evaluación inicial.  
 Suárez y Cuetos (2015), utilizaron inicialmente el ATLAS (Giménez et al., 2015) 
para identificar adultos españoles con dislexia. En dicho protocolo se recopilaba, por un 
lado, información demográfica, historial de dificultades lectoras y escritoras durante la 
edad infantil y adulta, antecedentes en familiares directos y asistencia a terapia 
logopédica. Por otro lado, problemas con la velocidad de procesamiento en tareas 
relacionadas con la lectoescritura: exámenes, coger apuntes, finalización de tareas, 
errores ortográficos, etc. Los adultos disléxicos identificados recuerdan haber tenido 
tareas adicionales para intentar superar las dificultades, en el caso de no haber recibido 
tratamiento individualizado específico.  
 Estos mismos autores, Suárez y Cuetos (2015) realizaron pruebas específicas para 
confirmar la evaluación inicial del cuestionario. Una prueba de Inteligencia, WAIS-R 
(1981), un test de proceso lector (Ramos & Cuetos, 2005) y tareas específicas para valorar 
la precisión y velocidad de lectura mediante la lectura de 40 palabras y 40 pseudopalabras. 
 En resumen, este proyecto de investigación parte de la importancia de diseñar y 
aplicar un protocolo de pruebas para la evaluación de dificultades específicas de 
aprendizaje, que permita la detección de adultos con dislexia. Pero la propuesta 
fundamental, es diseñar y aplicar un programa digital de estrategias de intervención, que 
se realice a lo largo de un periodo y que permita disminuir las dificultades tras la práctica 





Hipótesis de investigación. 
Este proyecto propone responder a una serie de problemas de investigación entre los que 
se encuentran los siguientes:   
 El protocolo de evaluación de dificultades permite detectar adultos con dislexia y, 
por lo tanto, puede ser aplicado con carácter general en la población adulta tras sospechar 
la presencia de dicha patología.  
 Determinan las destrezas la presencia de características disléxicas. 
  Existen relaciones entre las diversas variables recogidas con respecto a la 
presencia o no de dislexia en adultos. Por ejemplo, el nivel académico o la historia escolar 
académica con los resultados obtenidos tras la aplicación del protocolo. 
 Los adultos con dislexia, mejoran sus destrezas deficitarias tras la participación 
en el programa intervención. Qué variables tendrán mayor resistencia a la intervención y 
qué relación existirá entre la mejora significativa y la práctica intensiva. 
 Las variables de edad, sexo, nivel de estudios académicos, antecedentes de 
dificultades específicas de aprendizaje en edad escolar y de intervención logopédica, 




En términos globales, la investigación a realizar es de tipo cuasi-experimental, si bien la 
primera fase de la misma es de carácter no experimental transversal, siguiendo una 
metodología de corte cuantitativo. 
La primera fase corresponde al screening o detección de adultos que pudieran 
presentar características disléxicas. Para ello, se aplican protocolos de recogida de 
información y una batería de pruebas de evaluación en formato digital e individual, para 
posteriormente confirmar los casos con puntuaciones bajas. Finalmente se selecciona la 
muestra de adultos con dislexia. 
 En la segunda fase, se diseña e implementa un programa de intervención, basado 
en actividades para la mejora de las dificultades encontradas. Dicho programa con soporte 
informático permitirá la autorrealización individual y la adaptación a las dificultades 
particulares de cada participante. De este modo, las destrezas más deficitarias serán 




Población y muestra 
La propuesta de estudio se realizará en población de la Comunidad de Madrid, pudiendo 
utilizar para el primer estudio, datos recogidos con similares procedimientos en otras 
comunidades del territorio español. 
          La población inicial de partida serán adultos universitarios y no universitarios en 
un rango de edad entre 18 y 60 años. Los criterios de inclusión para el segundo estudio 
estarán determinados por los resultados de las pruebas de evaluación de destrezas 
lectoescritas que se aplicarán en el primer estudio. No existe por tanto una selección de 
sujetos en el primer estudio, más allá del criterio edad adulta. 
          Las variables que vamos a registrar para el estudio son: edad, sexo, nivel de 
estudios académicos, antecedentes de dificultades específicas de aprendizaje en edad 
escolar y de intervención logopédica, historial escolar y académico, dificultades 
disléxicas, etc. 
 
Disponemos de los recursos y materiales disponibles en la Universidad Complutense de 
Madrid (UCM), Facultad de Educación. Junto con el Grupo Leeduca (Juan Luis Luque, 
Almudena Giménez, Soraya Bordoy, Lorena Gámez, Mariam Cobos y María Soledad 
Carrillo - Universidad de Málaga) hemos participado en el diseño de pruebas y en la 
selección de ítems del protocolo de pruebas (cuestionario digital) que se realiza de forma 
individual. 
 
Las pruebas de evaluación tienen acceso libre para su realización, y puede 
participar cualquier adulto que cumpla el intervalo de edad, ya que contribuye a nuestra 
investigación.  
Este es el acceso: https://sites.google.com/view/leeduca/colabora 
Tres bloques de pruebas forman el protocolo inicial de discriminación: 
1. Atención. Prueba de resistencia a la fatiga. 
2. Protocolo y pruebas específicas para dislexia (Fig.1) 
• Test colectivo de eficacia lectora” (TECLE) Marín y Carrillo (1999)) 
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• Decisión léxica 
• Memoria operativa consonante – vocal. 
• Reconocimiento de supresión silábica. 
• Reconocimiento de inversión silábica. 
• Decisión ortográfica. 
• Reconocimiento de supresión fonética. 
• Percepción y escritura de inversión silábica.  
• Memoria operativa consonante – vocal – consonante. 
• Selección de morfología flexiva. 
• Percepción de emociones: Caras. 
• Protocolo - Autoinforme de Trastornos Lectores para Adultos (ATLAS) (, 
et al., 2015). 





3. Comprensión Lectora. EDICOLE  
Para la segunda fase de intervención se utiliza la misma plataforma del Grupo Leeduca. 
Bajo el marco teórico: Modelo Simple de Lectura (Simple View Reading Model; SVR en 
adelante) y las estrategias proactivas de evaluación e intervención: Sistemas de Respuesta 
a la Intervención (Response to Intervention; RtI en adelante) (Jiménez, 2010 para una 
monografía sobre el tema).  
 El modelo SVR distingue cuatro tipos de lectores según su aprendizaje: Lectores 
que no han tenido dificultad, lectores sólo con dificultades de decodificación fonológica, 
lectores sólo con dificultades de comprensión y los lectores que tienen tanto dificultades 
en descodificación como en comprensión (Hulme y Snowling, 2009). 
 Por otro lado, los modelos RTI se basan en identificar e intervenir en las 
dificultades de aprendizaje, es decir se adaptan a las dificultades específicas del sujeto y 
centran la intervención en las dificultades con menos consecución de logro, es decir 
adapta los ejercicios según la línea base y la posterior progresión.  
 En la actualidad, se están diseñando conjuntamente las pruebas e ítems del 
programa de intervención.  
 
Resultados alcanzados hasta el momento. 
Actualmente estamos aplicando la primera fase del estudio, es decir, la aplicación a 
población adulta del protocolo de pruebas para la detección. En este sentido, la 
participación del mayor número de universitarios y no universitarios es fundamental para 
lograr una muestra significativa de adultos con dislexia que pasen a formar parte de la 
intervención.      
 
Discusión y conclusión. 
El reto de lograr un proceso de identificación y detección de dificultades específicas de 
aprendizaje (dislexia) en adultos, mediante la autorrealización de una serie de pruebas, es 
una fase inicial. Implementar un programa de intervención en las dificultades particulares 
que permita que los adultos con dislexia mejoren sus dificultades particulares, según han 
sido detectadas por el propio sistema y que se regulan según sus propios avances, es el 




Los resultados obtenidos nos permitirán comprobar que la práctica específica de 
las destrezas más deficitarias en adultos con dislexia, puede permitir márgenes de mejora 
mediante la automatización de estrategias, que después serán incorporadas a las 
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 EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO Y LOS PERIÓDICOS ESCOLARES 





Los periódicos escolares tienen una larga tradición educativa: hay ejemplos que se 
remontan al siglo pasado, es decir, cuando la mayoría de las teorías y de los enfoques 
pedagógicos modernos todavía tenían que desarrollarse. Sin embargo, la literatura 
científica sobre esta actividad es relativamente escasa. Esta tesis se propone investigar 
los periódicos escolares desde el punto de vista del aprendizaje autorregulado. En 
particular, el objetivo de esta investigación es comprobar si hay una relación positiva 
entre la autorregulación y la participación en proyectos de periódicos escolares. Para 
alcanzar esta meta, se estudiarán tres grupos de estudiantes que acuden al mismo centro: 
el IIS Luigi Enaudi, en Roma. De los tres grupos, uno realizará un periódico web, otro 
un periódico tradicional y el último será un grupo de control. La metodología adoptada 
será mixta: cualitativa y cuantitativa. El diseño del análisis cualitativo se basará en un 
estudio de casos a través de entrevistas abiertas a estudiantes y docentes y a través de la 
observación directa de unas reuniones de redacción. Para el análisis cuantitativo el 
diseño será cuasi experimental y se prevé el uso de una versión del Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire (MLSQ) validada para estudiantes italianos de secundaria 
por parte de un equipo de profesores de la Università Cattolica del Sacro Cuore. En 
cuanto a los resultados, se espera que el grupo del periódico web sea el que mejor logre 
autorregular su aprendizaje, siendo las características de su proyecto las más cercanas 
a las premisas teóricas de la autorregulación del aprendizaje. 
 




School newspapers have a long educational tradition: there are examples that go back to 
the last century, that is, when most theories and modern pedagogical approaches still had 
to be developed. However, the scientific literature on this activity is relatively scarce. 
This thesis aims to investigate school newspapers from the point of view of Self-Regulated 
Learning. In particular, the objective of this research is to check if there is a positive 
relationship between self-regulation and participation in school newspaper projects. To 
achieve this goal, three groups of students will be studied who come to the same school: 
the IIS Luigi Enaudi, in Rome. Of the three groups, one will produce a web newspaper, 
another a traditional newspaper and the last one will be a control group. The adopted 
methodology will be mixed: qualitative and quantitative. The design of the qualitative 
analysis will be based on a case study through open interviews to students and teachers 
and through the direct observation of writing meetings. For the quantitative analysis the 
design will be quasi-experimental and it will be used a version of the Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire (MLSQ) validated for Italian high school students by a team 
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of professors of the Università Cattolica del Sacro Cuore. Regarding the results, it is 
expected that the group of the web newspaper will be the one that best manages to self-
regulate their learning, being the characteristics of their project the closest to the 
theoretical premises of Self-Regulated Learning. 
 
Keywords: SRL, Self-Regulated Learning, School Newspapers  
 
 
Hay ejemplos de periódicos escolares que remontan al siglo pasado, sin embargo, son 
muchos los centros en España y en Europa que siguen proponiendo esta actividad a sus 
estudiantes.  
De hecho, la literatura científica que ha tratado los periódicos escolares siempre ha 
destacado las excelencias educativas de esta práctica respecto al desarrollo de las 
destrezas lingüísticas, de las competencias sociales debidas a las dinámicas grupales, de 
los beneficios en las habilidades manipulativa del niño/a o de las destrezas informáticas 
del adolescente, etc. Sin embargo, parecen ser relativamente escasas las aproximaciones 
objetivas basadas en la medición de progresos concretos en estas áreas: los textos 
existentes se refieren a técnicas de impresión, modelos de utilización de la prensa en la 
escuela, resumen de experiencias, o propuestas de trabajo con la utilización del periódico 
escolar en el currículo (Teruel Salmerón, 2015). Esta tesis se propone investigar los 
periódicos escolares desde el punto de vista del aprendizaje autorregulado comprobando 
si hay una relación positiva entre la autorregulación y la participación en proyectos de 
periódicos escolares. 
 
Antecedentes y problema de investigación 
Si bien hay una escasa bibliografía sobre los periódicos escolares y el aprendizaje 
autorregulado, hay relevantes estudios sobre el aprendizaje autorregulado y la escritura 
de ensayos o los trabajos de grupos (Monique Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2005; 
Schunk & Zimmerman, 1998).  
El concepto de aprendizaje autorregulado apareció en la escena científica en 1986, 
durante el congreso anual del American Educational Research Association con la 
publicación del Contemporary Educational Psychology, en la que se trataron de integrar 
bajo una sola etiqueta las investigaciones sobre algunos procesos como las estrategias de 
aprendizaje, la monitorización metacognitiva, la percepción de la autoestima, las 
estrategias volitivas y el autocontrol. Los autores que participaron en aquel simposio se 
277 
  
convirtieron en los grandes clásicos de la literatura científica sobre el aprendizaje 
autorregulado. Estos son: Monique Boekaerts, Lyn Corno, Steve Graham, Karen Harris, 
Mary McCaslin, Barbara McCombs, Judit Meece, Richard Newman, Scott Paris, Paul 
Pintrich, Dale Shunk y Barry Zimmerman. 
Uno de los resultados del congreso fue una definición inclusiva del aprendizaje 
autorregulado, pensado como el grado con el cual los estudiantes son activos desde un 
punto de vista metacognitivo, motivacional y del comportamiento (Zimmerman, 2008). 
Actualmente el aprendizaje autorregulado sigue siendo un concepto de relevancia que 
cuenta con el interés científico-académico. De hecho, desde 2013 son más de 2200 los 
artículos relativos a este constructo publicados y catalogados en la base de datos de la 
investigación educativa ERIC. Además, desde esa fecha, el Teseo español cuenta con casi 
una decena de tesis publicadas sobre ese tema. 
En el programa del Congreso Europeo de Investigación Educativa ECER 2018, que tuvo 




Los periódicos escolares se podrían definir como un authentic task, o sea, como una tarea 
compleja, abiertas en términos de soluciones, designada para que los estudiantes apliquen 
sus conocimientos y habilidades en desafíos del mundo real (Gulikers, Bastiaens, & 
Kirschner, 2004; Hiebert, 1994; Mims, 1991; Wiggins, 1989, 1990).  
En cambio el aprendizaje autorregulado fue definido por Pintrich como: 
Un proceso activo y un constructo a través del cual los estudiantes 
establecen metas para sus aprendizajes y tratan de supervisar, regular y controlar 
su cognición, motivación y conducta dirigidos y limitados por sus metas y por las 
características contextuales de su entorno (Pintrich, 2000, p.453). 
El elemento clave para definir un aprendizaje "autorregulado" es el empleo y el 
despliegue de la iniciativa personal, de la perseverancia y de las destrezas adaptativas. El 
aprendizaje autorregulado es posible solo en contextos en los que existe una cierta 
posibilidad de elección (Zimmerman, 2001).  
En concreto, podemos hablar de aprendizaje autorregulado:  
• si los estudiantes pueden elegir o no el participar en una tarea académica. En este 
sentido se puede hablar de una motivación intrínseca (cuando no hay control por 
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parte de los padres o de los docentes y los objetivos, por ejemplo, son auto-
establecidos) o de una motivación auto-motivada (derivada, por ejemplo, de una 
percepción de autoeficacia) 
• si pueden elegir el método de aprendizaje ya sea usando uno planificado 
(aprendiendo distintas estrategias de aprendizaje como la planificación, la 
organización o la memorización) o uno automatizado (una vez alcanzado un nivel 
alto de excelencia académica, las funciones cognitivas llegan a estar 
automatizadas) 
• si pueden elegir los resultados de un desempeño (los estudiantes autorregulados 
son más autoconscientes de sus resultados y esto les permite más auto-
monitorización, control y auto-juicio sobre los resultados de sus desempeños) 
• si pueden controlar el entorno físico (decidiendo dónde y cuándo estudiar o 
estructurando y modificando el entorno del estudio) y el social (ya sea decidiendo 
con quién estudiar o de quién alejarse).  
El aprendizaje autorregulado no es ni una habilidad mental ni una destreza académica, 
sino que se refiere a un proceso auto-direccionado a través del cual los estudiantes 
transforman sus habilidades mentales en destrezas académicas orientadas a un objetivo.  
Este enfoque percibe el aprendizaje como una actividad que los estudiantes hacen por sí 
mismos de una manera proactiva, en lugar de un evento que ocurre de manera reactiva 
como resultado de una experiencia de enseñanza (Zimmerman, 1989). 
Hasta hoy existen sietes grandes teorías con las que se ha analizado el paradigma del 
aprendizaje autorregulado: la operante, la fenomenológica, la del procesamiento de la 
información, la socio-cognitiva, la volitiva, la vygotskiana y la constructivista 
(Zimmerman, 2001). Cada teoría sobre el aprendizaje autorregulado actúa como si fuera 
una familia de la que surgen diferentes modelos, pero todos con características comunes. 
Sin embargo, en los años 2000, Pintrich logró elaborar un modelo general del aprendizaje 
autorregulado General Framework of Self-Regulation Learning (Garcia & Pintrich, 1996; 
Pintrich & de Groot, 1990; Pintrich, Roeser, & De Groot, 1994; Pintrich, 2000) que 
actualmente es el más empleado. Según este modelo, el aprendizaje autorregulado se 
compone de cuatro fases: planificación, auto-observación, control y reflexión. Para cada 
una de estas fases, las actividades autorregulatorias se desarrollan en cuatro áreas 
distintas: la cognitiva, la motivacional y afectiva, la comportamental y la contextual.  
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• Las actividades autorregulatorias que ocurren en la fase de planificación incluyen: 
el establecimiento de metas y la activación de conocimientos previos y 
metacognitivos (área cognitiva); la adopción de metas y de juicios sobre la 
eficacia, la activación de las creencias sobre el valor de la tarea y la activación del 
interés personal y los afectos (área afectiva y motivacional); la planificación del 
esfuerzo y del tiempo (área comportamental) y la percepción de la tarea y del 
contexto (área contextual)  
• De manera similar, la auto-observación consiste en: conciencia y auto-
observación de la cognición (área cognitiva); conciencia y auto-observación de la 
motivación y del afecto (área afectiva y motivacional); conciencia y auto-
observación del esfuerzo, del empleo del tiempo y de la necesidad de ayuda (área 
comportamental) y conciencia y auto-observación de las condiciones de la tarea y 
del contexto (área contextual) 
• Las actividades de control se refieren a: uso de estrategias cognitivas y meta- 
cognitivas (área cognitiva); uso de estrategias de control de la motivación y del 
afecto (área afectiva y motivacional); incremento o disminución del esfuerzo, 
persistencia y búsqueda de ayuda (área comportamental) y cambios en los 
requerimientos de la tarea y en las condiciones del contexto (área contextual) 
• Por último, la fase de reflexión incluye: juicios cognitivos y atribuciones (área 
cognitiva); reacciones afectivas (área afectiva y motivacional); elección del 
comportamiento (área comportamental) y evaluación de la tarea y del contexto 
(área contextual) (Torrano, Montalvo, & Torres, 2018).  
Un estudiante puede pasar por estas cuatro fases a medida que realiza una tarea. Sin 
embargo, estas fases representan una secuencia general que no está lineal o 
jerárquicamente estructurada: estas fases pueden darse de forma simultánea y dinámica, 
o pueden producir varias interacciones entre los diferentes componentes y procesos 
(Garcia & Pintrich, 1994; Pintrich & de Groot, 1990; Pintrich, 1989). 
Se puede pensar en la autorregulación del aprendizaje como en una competencia que se 
enseña, se aprende y se mide. Los métodos de enseñanza más recurrentes son: la 
enseñanza directa de estrategias, el modelado, la práctica guiada y autónoma de las 
estrategias, la auto-observación, el apoyo social y su retiro en el momento en que el 
estudiante ha alcanzado cierto grado de participación responsable y la autorreflexión 
(Torrano et al., 2018). 
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En cuanto a la medición uno de los hallazgos más importantes de Pintrich ha sido la 
elaboración de The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), uno de los 
auto-informes más utilizados para medir el aprendizaje autorregulado (Pintrich, Smith, 
García, & McKeachie, 1991). Se trata de un cuestionario de 81 ítems que refleja el modelo 
teórico de Pintrich General Framework of Self-Regulation Learning (Garcia & Pintrich, 
1994; Pintrich & de Groot, 1990; Pintrich, 1989). Su objetivo es medir los diferentes 
componentes motivacionales y el uso de estrategias de aprendizaje en un curso o en una 
materia específica. Una de las ventajas de este instrumento es que se ha aplicado y 
validado en distintos niveles educativos, tanto universitarios como no universitarios. En 
nuestro caso utilizaremos una versión del (MLSQ) validada para estudiantes italianos de 
secundaria por parte de un equipo de investigadores de la Università Cattolica del Sacro 
Cuore (Olivari, Bonanomi, Gatti, & Confalonieri, 2015). 
 
Preguntas o hipótesis de investigación 
El objetivo de esta investigación es comprobar si hay una relación positiva entre la 
autorregulación y la participación en proyectos de periódicos escolares. 
Se plantean desde este objetivo dos hipótesis de trabajo: 
H1: Existen diferencias significativas en el nivel de competencia autorregulatoria en 
función de la participación o menos en proyectos de periódicos escolares.  
H2: Existen diferencias significativas en el nivel de competencia autorregulatoria en 
función del tipo de gestión (auto-gestión y co-gestión) del periódico.  
 
Metodología 
La muestra objeto de estudio se basa en tres grupos.  
El primer grupo está compuesto por 27 estudiantes de secundaria y está llevando a cabo 
un proyecto europeo que prevé la redacción de un periódico web. La participación al 
proyecto es voluntaria, los estudiantes que participan tienen que organizarse de forma 
autónoma en una redacción, elegir qué noticias tratar y por qué, elegir los tiempos de 
trabajo (por ejemplo terminando las tareas que se han auto-establecido en casa). Por estas 
razones se puede hablar de periódico auto-gestionado. 
El segundo grupo, está compuesto por 20 estudiantes de secundaria y lleva a cabo un 
periódico escolar tradicional. Los estudiantes pueden elegir si participar o no así como 
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los tiempos de trabajo. Sin embargo, la toma de decisiones está compartida con el docente. 
Por esto se puede hablar de periódico co-gestionado. 
El tercer grupo es un grupo de control de 32 estudiantes de secundaria que nunca ha 
participado en proyectos de periódicos escolares. 
La metodología es mixta: cualitativa y cuantitativa. 
El diseño del análisis cualitativo se basa en un estudio de casos llevado a cabo a través de  
entrevistas abiertas a estudiantes y docentes y a través de la observación directa de unas 
reuniones de redacciones, en ambos periódicos. Las observaciones directas y las 
entrevistas serán directa a averiguar cómo ocurre la toma decisión (por ejemplo si hay un 
grupo de pares que tiene preeminencia sobre otro grupo) cómo se organizan y se dividen 
las tareas. 
Para el análisis cuantitativo el diseño será cuasi experimental y se prevé el uso de una 
versión  adaptada del MLSQ (Olivari, Bonanomi, Gatti, & Confalonieri, 2015). Se prevé 
hacer un pre-test y un post-test a los tres grupos objeto de estudio, luego se analizarán los 
resultados a través un análisis estadístico inferencial. 
El instrumento del análisis cuantitativo es una versión del MLSQ reducida a 25 ítems, 
subdivididos en 5 grupos (auto-eficacia, motivación intrínseca, estrategias de aprendizaje, 
ansiedad por test, autorregulación). Sigue una escala de tipo Likert de 7 valores (1 muy 
en desacuerdo, 7 muy de acuerdo). El instrumento está validado para estudiantes italianos 
de escuela secundaria. Tiene un Alpha de Cronbach de 0,83 (Olivari, Bonanomi, Gatti, & 
Confalonieri, 2015). 
 
Resultados alcanzados hasta el momento 
Hasta el momento se ha avanzado en la profundización del marco teórico que ha llevado 
a la construcción del instrumento necesario para el análisis cuantitativo. Además se ha 
tomado contacto con los grupos y en Septiembre 2019 comenzarán las tareas objeto de 
estudio. 
 
Perspectiva de continuidad de la investigación 
Como hemos señalado al principio, son relativamente escasos los estudios que miden los 
progresos educativos relacionados con los periódicos escolares, no obstante, 
tradicionalmente, la literatura científica siempre ha destacado las excelencias educativas 
de esta práctica (Teruel Salmerón, 2015). Este estudio es una de las primeras 
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investigaciones que intenta analizar la eficacia educativa de los proyectos de periódicos 
escolares. Por esto nos hemos centrado en la autorregulación del aprendizaje: un 
estudiante autorregulado es un estudiante que en su carrera académica "ha aprendido a 
aprender" y este nos ha parecido el aspecto más relevante a la hora de analizar la eficacia 
educativa de los periódicos escolares. 
De hecho esta tesis intenta comprobar si realmente hay una relación positiva entre el 
aprendizaje autorregulado y los proyectos de periódicos escolares; o sea, nuestro intento 
es verificar si los proyectos de periódicos escolares ayudan efectivamente a los 
estudiantes a hacerse autónomos y conscientes de su propios procesos de aprendizaje, 
confirmando la valencia educativa que siempre se ha atribuido a los periódicos escolares 
y que, pero, casi nunca se ha medido de manera objetiva.  
En continuidad con estas tesis podrían suponer investigaciones sobre las aportaciones de 
los proyectos de periódicos escolares en términos de competencia lingüística y digital. 
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FORMACIÓN EN LA RESPONSABILIDAD SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD Y 
PRÁCTICA PROFESIONAL: UN ESTUDIO CON EGRESADOS 
 
Training in social responsibility in university and professional practice: 
a study with graduates 
 





La UNESCO en la Conferencia mundial sobre la Educación Superior, en 2009, recalcó 
la importancia de que la Universidad formase una ciudadanía socialmente 
responsable.  La preocupación por imbuir empresas, corporaciones y entes sociales de 
esta responsabilidad social ha estado presente desde mediados del siglo pasado. La 
Universidad tiene un papel determinante en preparar esta ciudadanía. Dada la 
actualidad y preocupación por estos temas, esta investigación pretende analizar el grado 
de influencia ejercido por una intervención en un grupo de universitarios, a través de 
una asignatura llamada Responsabilidad Social, en su posterior quehacer 
profesional.  Primeramente, hemos dado una fundamentación antropológica y 
sociológica de la importancia de la Responsabilidad social. En segundo lugar, hemos 
elaborado un diseño de investigación.  
El tipo de investigación adoptado ha sido cuasiexperimental, de observación solo post 
con grupos no equivalentes. Hemos elaborado un instrumento de medición de la 
Responsabilidad Social del profesional con 5 dimensiones y 31 ítems. Después de la 
validación por parte de 24 expertos, confirmando su fiabilidad y validez, se han retocado 
ciertos aspectos que estos aconsejaban. Posteriormente, ha sido pasado a una muestra 
de 524 exalumnos universitarios que actualmente están ejerciendo su profesión. Hemos 
sobre pasado, con éxito, el tamaño muestral definido por el programa informático Ene 
3.0.con un nivel de confianza del 95%, cuyo valor era de 385 sujetos. En el tercer año de 
doctorado se procederá a elaborar los estudios pertinentes con la muestra, con el 
objetivo de ver si se cumple la hipótesis de que la asignatura facilita la adquisición de 
Responsabilidad social. 
 




UNESCO at the World Conference on Higher Education, in 2009, stressed the 
importance of the University forming socially responsible citizenship. The concern to 
imbue companies, corporations and social entities with this social responsibility have 
been present since the middle of the last century. The University has a determining role 
in preparing this citizenship. Given the current situation and concern about these issues, 
this research aims to analyze the degree of influence exerted by an intervention on a 
group of university students, through a subject called Social Responsibility, in their 
subsequent professional work. First, we have given an anthropological and sociological 
foundation of the importance of social responsibility. Second, we have developed a 
research design. The type of research adopted has been quasi-experimental, of 
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observation only post with non-equivalent groups. We have developed an instrument to 
measure the Social Responsibility of the professional with 5 dimensions and 31 items. 
After validation by 24 experts, confirming their reliability and validity, certain aspects 
that they advised have been retouched. Subsequently, it has been passed to a sample of 
524 university alumni who are currently practicing their profession. We have successfully 
passed the sample size defined by the software program Ene 3.0, with a confidence level 
of 95%, whose value was 385 subjects. In the third year of a doctorate will proceed to 
develop the relevant studies with the sample, in order to see if it meets the hypothesis that 
the subject facilitates the acquisition of social responsibility. 
 
Keywords: University, Social Responsibility, Profession.  
 
 
En este segundo curso de la investigación he elaborado el marco teórico y el instrumento 
de medición.  He obtenido los datos y la interpretación para la validación de este. Me ha 
sido posible también pasar el cuestionario. Por ello, en el apartado: obtención de datos, 
interpretación y conclusión me referiré a este proceso. 
 
Antecedentes y problema de investigación 
 
La UNESCO, en 1998, recalcó: “La Conferencia Mundial insiste en que los 
establecimientos de Educación Superior ha de procurar educar a graduados cualificados 
que sean ciudadanos responsables”. El mismo Organismo en su Conferencia Mundial 
sobre la Educación Superior reitera en 2009: 
 
“La educación superior debe no sólo proporcionar competencias sólidas 
para el mundo de hoy y de mañana, sino contribuir además a la formación 
de ciudadanos dotados de principios éticos, comprometidos con la 
construcción de la paz, la defensa de los derechos humanos y los valores 
de la democracia.”  
 
Es urgente responder a la demanda de una sociedad que posee una mayor conciencia de 
los compromisos inherentes a la vida social. Compromisos que abarcan desde la atención 
a la diversidad, la ayuda a aquellos sectores más vulnerables de la comunidad, la 
preocupación por preservar el medio ambiente, hasta aquellos que van más allá nuestras 
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fronteras como la cooperación con asociaciones y fundaciones que promueven distintas 
áreas en países en vía de desarrollo. La Universidad es un ámbito privilegiado para hacer 
consciente al alumno de la importancia de su responsabilidad como persona, hoy como 
universitario y, sobre todo, en su largo mañana como ciudadano y profesional.  
 
Consciente de esta situación, una universidad privada de Madrid ha elaborado una 
asignatura llamada Responsabilidad Social que quiere formar a los futuros profesionales 
en este aspecto. La asignatura tiene una parte teórica y una parte práctica. La primera se 
basa en el análisis y estudio de los Derechos Humanos, de las sombras del desarrollo 
mundial y en los objetivos del desarrollo sostenible. La segunda consta de 50 horas de 
servicio social del alumno en alguna asociación que atienda a personas en riesgo de 
exclusión social. La asignatura vale 6 créditos.  
 
El problema que se plantea la investigación es si el hecho de cursar esta asignatura crea 
un cambio significativamente positivo en la Responsabilidad Social del Profesional (RSP 
en adelante). Pretendemos analizar, por tanto, el grado y el tipo de influencia ejercida por 
dicha intervención en los alumnos que la cursaron en la universidad, en su actual quehacer 
profesional. 
 
La investigación presenta una notable novedad. El estado de la situación lo evidencia: 
desde el año 2000 hasta el 2018 se han defendido más de 200 tesis doctorales sobre temas 
de RSE, RSC y Responsabilidad social de la Universidad. Hasta la fecha, ninguna ha 




En el inicio de esta investigación de la RSP encontramos una serie de cuestiones de fondo 
que precisan una explicación: ¿se puede hablar con rigor de una responsabilidad 
personal?; ¿por qué la persona humana es sujeto de derechos y obligaciones?; ¿cuál es la 





Para abordarlas, sin ánimo de construir un cuerpo teórico más propio de una investigación 
documental que de una investigación empírica como la presente, ofrecemos una 
fundamentación de carácter antropológico. A modo de resumen, afirmamos que la 
persona es el auténtico sujeto de responsabilidad por la capacidad de escoger con libertad. 
Una libertad, no exenta de condicionamientos, pero real. Esto le posiciona frente a todo 
lo que le rodea como agente posibilitador. El hecho de ser humanos nos empuja 
irremisiblemente a una serie de respuestas hacia uno mismo, hacia nuestros congéneres y 
hacia el medio ambiente. Por otro lado, la persona como ser social, actúa numerosas veces 
en colaboración con los otros. De ello, se deduce una corresponsabilidad o 
responsabilidad compartida. La RSC se enmarca en este tipo de actuaciones. La RSP es 
en ocasiones individual y en ocasiones compartida, dependiendo del tipo de acción. 
Tras afrontar estas cuestiones de fondo, debemos considerar otros cuestionamientos de 
carácter más inmediato: ¿cuál es la relación entre RSC y la RSP?; ¿podría la primera 
invalidar la segunda?; ¿qué se entienden por un profesional socialmente responsable? Nos 
adentramos, por tanto, en una fundamentación de tipo sociológico.  
La RSP se fundamenta, en primer lugar, en que es parte de la empresa y, por lo tanto, lo 
que la sociedad espera de toda corporación implica también al profesional que forma parte 
de ella.  Por ejemplo, el Pacto Mundial de la ONU en 1999, subrayó la necesidad de que 
toda corporación se comprometa en la Defensa de los derechos Humanos. Por lo tanto, 
también debemos esperar del profesional un compromiso de cara a esta defensa. En 
segundo lugar, existe una RSC interna, que consiste en el respeto y cuidado de cada 
corporación hacia sus miembros. Por lo tanto, la corporación tiene unos deberes hacia sus 
miembros o profesionales y, por efectos contractuales, estos los tienen hacia ella.  
En este apartado concluimos La RSP se entiende sólo en el contexto de la RSC y de una 
sociedad cada vez más consciente de que todos somos responsables de la justicia y 
bienestar presente, y de su sostenibilidad. A la corporación le corresponde la grave 
responsabilidad de promover una economía ética en la que fundamentalmente se cimiente 
la justicia social. No obstante, el sujeto de la responsabilidad es la persona, quien acomete 
actuaciones concretas y tiene claras intenciones que le mueven a ello. Cuanto mayor es 
la autoridad y posibilidad de acción dentro de la empresa, mayor será su responsabilidad. 
Sin embargo, en el actual modelo democrático de corporación/empresa todos están, de 
una forma u otra, implicados en las acciones de esta. Sólo en pocas ocasiones, alguna 
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persona puede ser exonerada de su responsabilidad. Por lo tanto, así como una empresa 
está configurada por los profesionales que la componen, la ética de la empresa también 
está configurada por la ética de sus profesionales. Esto constituye un importante 
reclamo para analizar la RSP. De esta manera nos ocupamos de una cuestión acuciante 
pero silenciosa y equilibramos la balanza de manera que los numerosos estudios e 
investigaciones sobre RSC encuentren un contrapeso conveniente, que lejos de aminorar 
su importancia, pueda iluminarse con el contrapunto de la responsabilidad individual. La 
doble fundamentación de la RSP en la RSC y las investigaciones sobre la ciudadanía 
organizativa responsable (Universidad de Chicago), nos permite por un lado ver su 
solidez y por otro, apuntalar desde distintos ángulos la relevancia de nuestra 
investigación.  Por último, la fundamentación también nos ofrece pistas significativas de 
en qué consiste la RPS y cuáles son las dimensiones y subdimensiones que la 
caracterizan.  
 
Al hilo de lo expuesto encontramos cinco grandes características que caracterizan la RSP: 
el descubrimiento personal de los valores, la conciencia social, el compromiso con los 
demás, el compromiso con el medio ambiente y el planteamiento de la profesión como 
un servicio social. Cada una queda descrita y fundamentada en nuestra investigación. 
Estas cinco características después constituirán las dimensiones de nuestro instrumento 
de medición. 
 
Preguntas e hipótesis de investigación 
 
Partimos de una serie de objetivos que responden al problema de la investigación.  
 
Objetivos de la investigación 
01 Evaluar si cursar la asignatura de responsabilidad social mejora el grado de 
responsabilidad social en el ejercicio de la profesión. 
02 Evaluar si cursar la asignatura de responsabilidad social influye en tener un mayor 
descubrimiento personal de los valores en el ejercicio de la profesión. 
03 Evaluar si cursar la asignatura de responsabilidad social influye en tener una 
mayor conciencia social en el ejercicio de la profesión. 
04 Evaluar si cursar la asignatura de responsabilidad social influye en tener un mayor 
compromiso con los demás en el ejercicio de la profesión.  
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05 Evaluar si cursar la asignatura de responsabilidad social influye en tener un mayor 
compromiso con el medio ambiente en el ejercicio de la profesión. 
06 Evaluar si la asignatura de responsabilidad social influye en tener un mayor 
planteamiento de la profesión como servicio social.  
07 Diseñar un instrumento que mida el grado de responsabilidad social de un 
profesional. 
Validar dicho instrumento. 
 
Para resolver el problema y alcanzar nuestros objetivos tenemos que enunciar la hipótesis 
principal: los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen una 
mayor responsabilidad social como profesionales. Las hipótesis derivadas se presentan 
en la siguiente tabla. 
 
Hipótesis de la investigación 
H1 Los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen una mayor 
responsabilidad social como profesionales 
H2 Los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen una mayor 
facilidad para el descubrimiento personal de los valores en el ejercicio de la 
profesión 
H3 Los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen una mayor 
conciencia social como profesionales 
H4 Los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen un mayor 
compromiso con los demás como profesionales 
H5 Los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen un mayor 
compromiso con el medio ambiente como profesionales 
H6 Los alumnos que cursan la asignatura de Responsabilidad social tienen un mejor 
planteamiento de la profesión como servicio 
H7 El instrumento de medición diseñando, posee unas características aceptables, 
tanto en validez como en fiabilidad, que permite evaluar el grado de 




El tipo de investigación adoptado ha sido cuasiexperimental, de observación solo post 
con grupos no equivalentes.  
La metodología se compone de los siguientes pasos:   
 
1. Elaboración del instrumento de medición piloto basándonos en el marco teórico.  
2. Validación del cuestionario piloto a través de la valoración de expertos. Análisis 
de la validez y fiabilidad del instrumento 
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3. Elaboración de un instrumento definitivo en base a la valoración anterior. 
4. Definición de población y muestra. 
5. Aplicación del cuestionario y recogida de datos de un grupo experimental que 
haya recibido la intervención en su etapa universitaria y de un grupo control que no haya 
recibido la intervención.  
6. Obtención de datos cuantitativos a través de estadísticos descriptivos, estadísticos 
de correlación y estadísticos de contraste de hipótesis.  
7. Obtención de datos cualitativos.   
8. Interpretación de estos.  
9. Análisis de las conclusiones.  
 
En este segundo año de la tesis he realizado hasta el paso 5, por lo cual en cuanto 
resultados, discusión y conclusiones me referiré únicamente a la validación del 
cuestionario. 
 
Elaboración del instrumento de medición: cuestionario piloto 
 
Para la elaboración del instrumento de medición de la RSP, tomaremos las cinco 
dimensiones mencionadas. Deducimos de cada una de ellas tres subdimensiones y las 
operativizamos en dos ítems por cada una de ellas. De modo que el instrumento consta 
de 5 dimensiones, 15 subdimensiones y 30 ítems. Añadimos un al final un ítem control 
que evalúa la globalidad de la RSP. (Ver anexo 1) 
 
El contenido del instrumento nace de las coincidencias entre las tres fundamentaciones o 
paradigmas expuestos en el marco teórico.  
 
Valoración de expertos  
 
Una vez realizado el cuestionario, es imprescindible su validación. Debe cumplir dos 
criterios: validez y fiabilidad.   
“El uso de los cuestionarios implica necesariamente el control de la bondad 
del mimo mediante el estudio de su fiabilidad y validez. La validez se 
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refiere al grado en el que el instrumento mide lo que se pretende medir; la 
fiabilidad de un cuestionario se refiere a la confianza que se concede a los 
datos que se obtienen con el mismo y está relacionada con la coherencia o 
consistencia interna y la precisión de las medidas recopiladas. Estas dos 
condiciones son cruciales” (Lacave y otros, 2015, p.39)  
 
Para poder verificar que el cuestionario reúne en modo suficiente y satisfactorio estos dos 
criterios el método más usado es la validación por parte de expertos. Estos 
deben juzgar si el contenido y, en general, el constructo es adecuado para medir lo que 
debe medir y para alcanzar los objetivos de nuestro estudio. En este sentido entre todos 
los criterios que pueden evaluar escogemos tres de ellos: idoneidad para la medición 
global, relevancia para medir lo que bebe medir y claridad en la redacción.  
 
Utkin (2006, p. 387) plantea que: “el juicio de expertos en muchas áreas es una parte 
importante de la información cuando las observaciones experimentales están 
limitadas”.  Dado que es nuestro caso, hemos buscado un amplio y cualificado grupo de 
expertos: consta de 24 personas. También hemos querido obtener puntos de 
vistas de todas las áreas que entraña nuestra investigación. Ya que es un estudio de 
Ciencias de la Educación que realiza un trabajo de campo para ver la Responsabilidad 
social en el trabajo hemos escogido las áreas citadas: Ciencias de la Educación (5 
expertos), Medición (4 expertos), RSC (5 expertos), Responsabilidad social universitaria 
(3 expertos), Empresa (5 expertos), Filosofía (2 expertos). Les pedimos que valoren cada 
ítem del cuestionario con una escala Likert del 1 al 6, según tres criterios: relevancia del 
contenido, idoneidad del contenido, claridad en lo expuesto. 
 
Resultados e interpretación de los datos obtenidos de la valoración de expertos 
 
Una vez obtenida las valoraciones procedemos en este orden: 
 




Obtendremos la media de las valoraciones de los expertos para analizar la validez del 
instrumento. Para comprobar la homogeneidad de las valoraciones de cada núcleo, 
calculamos el Coeficiente de Variación de Pearson (CV en adelante), cuya principal 
utilidad según Pérez Juste (2012, p. 98), es la de facilitar la comparación de la dispersión 
de varias series de datos. 
 
Las puntuaciones obtenidas son (ver anexo 2): 
1ª dimensión. Media: 5,11. CV: 19% 
2ª dimensión. Media: 5,01.  CV: 22% 
3ª dimensión. Media: 5,17.  CV: 18% 
4ª dimensión. Media: 5,31.  CV: 16% 
5ª dimensión. Media: 4,84.  CV: 26% 
 El cuestionario obtiene media de 5,09 y un CV de 21% 
 
Analizando el promedio de las puntuaciones por dimensión, observamos que todas las 
dimensiones obtienen una media mayor al 5 sobre 6 (a partir de ahora utilizaremos el 
signo “/” para omitir la palabra “sobre”), excepto la 5ª dimensión que obtiene una 
puntuación promedio del 4,84/6. 
 
Analizando el CV la mayor homogeneidad se da en la 4ª dimensión con un 16% y la 
menor homogeneidad es del 26% en la 5ª dimensión. Ninguna sobrepasa un 30% de 
homogeneidad, lo cual indica el nivel esperado y satisfactorio de homogeneidad. 
 
En datos generales, la media es de 5,09/6 que supone una media muy buena. Su CV es 
de un 21% que por acercarse al 0% que es la máxima homogeneidad, resulta adecuado, 
dada la disparidad de las áreas del saber abarcadas.  
 
Análisis de la validez según los criterios  
 
Como hemos dicho, les pedimos que evaluaran el cuestionario según tres criterios: 
Idoneidad (ID), Relevancia (RL) y Claridad (CL). Aunque la valoración en general nos 
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da una apreciación adecuada, lo pertinente es ver cómo valoran los expertos el 
cuestionario según cada criterio. (Ver anexo 3) 
 
En cuanto al criterio de idoneidad de contenido, las medias de las cuatro primeras 
dimensiones califica el grado de idoneidad como muy bueno, con puntuaciones por 
encima del 5. La 5ª dimensión con un 4,96 muestra un alto grado de idoneidad, sin 
embargo, es mejorable. En conjunto su idoneidad se sitúa en un 5,21 resultando muy 
satisfactoria. El CV es del 19% se acerca al 0% y era el esperado.  
 
En cuanto al criterio de relevancia de contenido, las medias de las cuatro primeras 
dimensiones califica el grado de relevancia como muy bueno. La 5ª dimensión con un 
4,90 muestra un alto grado de relevancia, sin embargo, es mejorable. En conjunto su 
idoneidad se sitúa en un 5,15 resultando muy satisfactoria. El CV es del 20% se acerca al 
0% y era el esperado.  
 
En cuanto al criterio de claridad, las medias de la 3ª dimensión y la 4ª dimensión califica 
el grado de claridad de estas dimensiones como muy bueno. La 1ª dimensión con un 4,96 
y la 5ª dimensión con un 4,94 muestran un alto grado de idoneidad, sin embargo, son 
mejorables. La 2ª dimensión con un 4,83 es revisable.  En conjunto su idoneidad se sitúa 
en un 5,02 resultando muy buena. El CV es del 22% se acerca al 0% y era el esperado.  
 
Análisis de la fiabilidad  
 
Para comprobar la fiabilidad o consistencia interna de las pruebas recurrimos al 
coeficiente α de Cronbach. Cuanto más se acerque este valor a 1 mayor es la consistencia 
interna del instrumento de medición.  (Ver anexo 4) 
 
Coeficiente del α  de Cronbach en valor total.  El cálculo del coeficiente para el 
instrumento, en su globalidad, es decir, teniendo en cuenta los tres criterios es de 




George y Mallery refieren una categoría de excelente a todos los valores en 
los que α ˃ 0,9 y una categoría de muy buenos para todos los valores en los que α ˃ 0,8. 




El cuestionario muestra, según los expertos, una excelente validez y buena fiabilidad. No 
obstante, hemos mejorado la claridad de la redacción de la 1ª, 2ª y 5ª dimensión y la 
idoneidad y relevancia de la 5ª dimensión. (Ver anexo 5) 
 
Perspectivas de continuidad de la investigación 
 
Dada la imposibilidad de acceder a la población formada por todos los exalumnos que 
han recibido la asignatura y actualmente están trabajando, por razones obvias buscaremos 
un subconjunto de la población que reúna dos características que permita la inferencia a 
la población: tamaño y representatividad.   
  
El tamaño de la muestra queda definido por el programa informático Ene 3.0.con un nivel 
de confianza del 95%, resultado el valor de la muestra el de 385 sujetos incluyendo grupo 
experimental y grupo control.  
 
Nuestro muestreo es no probabilístico incidental y por bola de nieve. La dificultad de 
obtención de los individuos de la muestra es grande, dada la ley de protección de datos. 
Esta situación imposibilita un muestreo probabilístico. Por eso, hemos escogido un 
muestreo no probabilístico incidental. Esto quiere decir que realizarán el cuestionario 
aquellos individuos que estén a nuestro alcance por nivel de cercanía. También hemos 
usado un muestreo no probabilístico de Bola de nieve, donde el primer encuestado le pasa 
a su vez, el cuestionario, a sus cercanos y conocidos. Se ha realizado a través de la 




En este momento de la investigación hemos obtenido 524 sujetos, con lo cual, hemos 
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Anexo 1. Constructo piloto para medir la RSP 
Dimensión Subdimensión Nº Ítem mejorado 
1a. DESCUBRIMIENTO 
PERSONAL DE LOS 
VALORES (CONCEPTUAL) 
Descubrimiento de 
la importancia de los 
valores 
1 
Creo que es importante 
tener unos valores éticos 
intentando ser siempre fiel 
a ellos.  
2 
Considero que la 
experiencia de darse a los 
demás es provechosa para 
descubrir esos valores 
personales. 
Asunción de valores 
en relación con la 
justicia 
3 
Como profesional escojo el 
valor del trabajo hecho con 
excelencia, esto es, con 
rigor y dedicación. 
4 
Intento trabajar con 
honestidad en todo 
momento. 
Asunción de valores 
en relación con la 
empatía 
5 
Reconozco la necesidad de 
ponerme en el lugar de los 
demás por encima de 
intereses individualistas. 
6 
Respeto, en el trato 
cotidiano, a aquellos que se 
alejan de mi forma de ser, 
pensar o actuar. 
       
2a. CONCIENCIA SOCIAL 
(CONCEPTUAL Y 
ACTITUDINAL) 
Efectos en uno 
mismo de la 
conciencia social 
7 
Soy un profesional 
proactivo que se 
caracteriza por el empuje 
para vencer obstáculos en 
el trabajo. 
8 
Busco, en el día a día, 
conciliar profesión y vida 
personal (familia, 
ocio…etc.)  de una manera 
equilibrada. 
Actitudes en torno al 
compromiso social  9 
Entiendo la propia 
excelencia profesional 





Me considero una persona 
que sabe trabajar en equipo 
con ánimo colaborativo. 
Efecto en los otros 
de la conciencia 
social 
11 
Pienso que sensibilizar a 
los demás sobre el bien 
común forma parte de mi 
responsabilidad. 
12 
Mis compañeros me 
consideran un referente de 
profesional socialmente 
responsable. 
       






torno al compromiso 
con los demás 
13 
Considero que una de mis 
obligaciones como persona 
es ayudar a los demás, 
desde el compromiso 
social. 
14 
Esa toma de conciencia 
aumenta mi interés en 
contribuir a la mejora de mi 
entorno más cercano. 
Procedimientos 
relacionados con el 
ambiente de trabajo 
15 
Promuevo un buen clima 
de trabajo siendo 
conciliador, es decir, 
facilitador de soluciones y 
cordial. 
16 
Busco resolver los 
conflictos propios de toda 
convivencia humana a 
través del diálogo. 
Procedimientos 
relacionados con la 
disponibilidad 
17 
Pongo en práctica mi 
capacidad de servicio, 




Tengo un trato inclusivo 
con aquellas personas que 
tienen alguna discapacidad 
o dificultad especial. 
       





con el compromiso 
medioambiental 
19 
Concibo la sostenibilidad 
como el compromiso 
común de conservar el 
planeta para las 
generaciones venideras. 
20 
Tengo una visión global de 
la situación actual del 
mundo y soy consciente de 
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la necesidad urgente de un 
desarrollo sostenible. 
Procedimientos 
beneficiosos para el 
medio ambiente 
21 
Respeto la normativa 
ambiental, en concreto, la 
que se refiere a mi puesto 
de trabajo. 
22 
Optimizo los recursos 
(agua, electricidad, 
papel…)  con mi manera 
habitual de trabajar. 
Procedimientos 
relacionados con los 
desechos 
23 
Reciclo los residuos que 
genero en mi puesto de 
trabajo. 
24 
Contribuyo a la calidad del 
aire y protección de la 
atmósfera, con mi forma de 
transporte al trabajo. 
      
5a. PLANTEAMIENTO DE 
LA PROFESIÓN COMO 
SERVICIO SOCIAL 
(PROCEDIMENTAL) 




Considero que la acción de 
un buen profesional tiene 
repercusiones en su 
entorno más inmediato y en 
otros de trascendencia 
mayor. 
26 
Creo que mi realización 
personal pasa por ser un 
profesional comprometido 
en la mejora del conjunto 
de la sociedad. 
Procedimientos del 
profesional basados 
en el cumplimiento 
27 
Cumplo con mi contrato de 
trabajo (horarios, objetivos 
y tareas específicas) como 
forma de servir a la 
sociedad. 
28 
Sigo la normativa de 
prevención de riesgos 




en la lealtad  
29 
Asumo con 
responsabilidad la visión 
de la empresa (objetivos, 
estrategias, lineamientos...) 
cooperando en la misión 
común. 
30 Rindo cuentas de mi trabajo a mis superiores. 
  



































ón 5,72 4,83 5,50 5,83 6,00  
2 
Educaci
ón 5,33 5,00 5,67 5,61 6,00  
3 
Educaci
ón 4,72 4,11 3,89 5,39 4,17  
4 
Educaci
ón 4,94 4,72 4,94 4,61 4,94  
5 
Educaci
ón 4,56 4,56 4,94 4,28 4,50  
6 
Medici
ón 6,00 5,83 5,83 6,00 5,83  
7 
Medici
ón 4,78 5,28 5,72 5,83 5,33  
8 
Medici
ón 4,94 4,89 3,89 5,67 3,94  
9 
Medici
ón  5,50 4,67 5,61 5,67 5,00  
10 RSC 6,00 5,83 5,83 5,83 5,83  
11 RSC 4,94 5,33 5,44 5,44 5,50  
12 RSC 4,94 4,17 4,44 4,50 3,83  
13 RSC 5,06 5,39 4,89 5,28 4,56  
14 RSC 5,06 4,94 4,94 5,00 4,44  
15 RSU 4,50 4,72 5,06 5,11 5,33  
16 RSU 4,78 3,72 4,50 4,78 3,50  
17 RSU 4,78 4,00 5,56 5,56 4,67  
18 
Empres
a 5,28 5,50 5,50 4,50 5,72  
19 
Empres
a 5,33 5,28 4,83 4,39 4,50  
20 
Empres
a 3,83 4,61 4,89 6,00 4,72  
21 
Empres





a 5,83 5,33 5,44 6,00 3,22  
23 
Filosofí
a 5,83 5,83 5,83 5,83 5,89  
24 
Filosofí
a 5,33 5,61 5,78 5,22 5,44 
TOT
AL 
 Media 5,11 5,01 5,17 5,31 4,84 5,09 
 
D. 




ón 0,19 0,22 0,18 0,16 0,26 0,21 




Anexo 3. Valoración de expertos al cuestionario según criterios 
 



























1 6,00 5,83 5,83 5,83 5,83  
2 5,83 5,17 5,50 6,00 6,00  
3 6,00 5,67 5,50 5,83 6,00  
4 4,33 4,00 4,00 4,83 3,83  
5 5,00 4,83 5,17 4,67 4,67  
6 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00  
7 6,00 5,83 5,83 6,00 5,83  
8 5,17 5,67 5,83 6,00 5,50  
9 5,17 4,67 3,83 6,00 3,50  
10 6,00 5,33 5,67 5,83 5,33  
11 5,17 5,33 5,33 5,50 5,67  
12 5,33 4,33 4,50 4,50 3,83  
13 5,50 5,67 5,17 5,17 5,00  
14 5,00 5,00 5,00 5,00 4,50  
15 4,50 4,67 5,33 5,33 5,50  
16 5,50 3,50 4,67 4,17 3,67  
17 4,33 3,83 5,67 5,00 4,00  
18 5,33 5,67 5,67 4,50 5,67  
19 5,33 5,17 4,83 4,33 4,33  
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20 4,50 5,00 5,33 6,00 5,17  
21 5,50 5,83 6,00 6,00 5,50  
22 6,00 5,33 5,50 6,00 3,17  
23 5,83 6,00 6,00 6,00 6,00 TOTAL
ES 24 5,33 5,67 5,83 5,00 5,50 
Media 5,30 5,13 5,29 5,35 4,96 5,21 
D. 































nto de la 
profesión 
como 
servicio   
1 6 5,83 5,83 5,83 5,83  
2 5,67 4,17 5,5 6 6  
3 5,67 5 5,67 5,5 6  
4 4,67 4,17 3,67 5,67 4,17  
5 5 5 5,33 4,67 5,17  
6 4,33 4,67 4,83 3,67 4,67  
7 6 5,83 5,83 6 5,83  
8 5 5,5 5,83 6 5,17  
9 4,5 4,67 4 6 3,5  
10 6 5,33 5,67 5,67 5,5  
11 4,83 5,5 5,67 5,33 5,17  
12 4,83 4,17 4,5 4,5 3,83  
13 4,67 5,5 5,17 5,17 3,83  
14 5,33 5 5 5 4,5  
15 4,5 4,83 5,33 5,33 5,5  
16 4,67 4 4,67 4,5 2,83  
17 5 3,67 5,67 6 5  
18 5,17 5,5 5,33 4,5 5,67  
19 5,33 5 4,83 4,33 4,33  
20 4,33 4,83 4,83 6 5  
21 5,5 5,83 6 6 5,5  
22 6 5,33 5,5 6 3,17  
23 6 6 6 6 6 TOTAL
ES 24 5,33 5,67 5,83 5 5,5 




Típica  0,86 1,08 0,92 0,91 1,29 1,03 
C. 
Variaci
ón 17% 21% 17% 17% 26% 20% 
 
 

























1 6 5,83 5,83 5,83 5,83  
2 5,67 5,17 5,5 5,5 6  
3 4,33 4,33 5,83 5,5 6  
4 5,17 4,17 4 5,67 4,5  
5 4,83 4,33 4,33 4,5 5  
6 4,33 4 5 4,17 3,83  
7 6 5,83 5,83 6 5,83  
8 4,17 4,67 5,5 5,5 5,33  
9 5,67 5,33 3,83 5 4,83  
10 4,5 3,33 5,5 5,5 4,17  
11 4,83 5,17 5,33 5,5 5,67  
12 4,67 4 4,33 4,5 3,83  
13 5 5 4,33 5,5 4,83  
14 4,83 4,83 4,83 5 4,33  
15 4,5 4,67 4,5 4,67 5  
16 4,17 3,67 4,17 5,67 4  
17 5 4,5 5,33 5,67 5  
18 5,33 5,33 5,5 4,5 5,83  
19 5,33 5,67 4,83 4,5 4,83  
20 2,67 4 4,5 6 4  
21 5,5 5,83 6 6 5,5  
22 5,5 5,33 5,33 6 3,33  
23 5,67 5,5 5,5 5,5 5,67 TOTAL
ES 24 5,33 5,5 5,67 5,67 5,33 
Media 4,96 4,83 5,06 5,33 4,94 5,02 
D. 
Típica 1,16 1,20 1,06 0,89 1,24 1,13 
C. 
Variaci






Anexo 4. Estadístico de fiabilidad del cuestionario 
 
Coeficiente del alfa de Cronbach en valor total 
 




Anexo 5. Cuestionario definitivo para la medición de la RSP 
 
Dimensión Subdimensión Nº Ítem  
1a. DESCUBRIMIENTO 
PERSONAL DE LOS 
VALORES (CONCEPTUAL) 
Descubrimiento de 
la importancia de los 
valores 
1 
Creo que es importante 
tener unos valores éticos 
intentando ser siempre fiel 
a ellos.  
2 
Considero que la 
experiencia de darse a los 
demás es provechosa para 
descubrir esos valores 
personales. 
Asunción de valores 
en relación con la 
justicia 
3 
Como profesional escojo el 
valor del trabajo hecho con 
excelencia, esto es, con 
rigor y dedicación. 
4 
Intento trabajar con 
honestidad en todo 
momento. 
Asunción de valores 
en relación con la 
empatía 
5 
Reconozco la necesidad de 
ponerme en el lugar de los 
demás por encima de 
intereses individualistas. 
6 
Respeto, en el trato 
cotidiano, a aquellos que se 
alejan de mi forma de ser, 
pensar o actuar. 
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2a. CONCIENCIA SOCIAL 
(CONCEPTUAL Y 
ACTITUDINAL) 
Efectos en uno 
mismo de la 
conciencia social 
7 
Soy un profesional 
proactivo que se 
caracteriza por el empuje 
para vencer obstáculos en 
el trabajo. 
8 
Busco, en el día a día, 
conciliar profesión y vida 
personal (familia, 
ocio…etc.)  de una manera 
equilibrada. 
Actitudes en torno al 
compromiso social  
9 
Entiendo la propia 
excelencia profesional 
como un servicio a la 
sociedad. 
10 
Me considero una persona 
que sabe trabajar en equipo 
con ánimo colaborativo. 
Efecto en los otros 
de la conciencia 
social 
11 
Pienso que sensibilizar a 
los demás sobre el bien 
común forma parte de mi 
responsabilidad. 
12 
Mis compañeros me 
consideran un referente de 
profesional socialmente 
responsable. 
       






torno al compromiso 
con los demás 
13 
Considero que una de mis 
obligaciones como persona 
es ayudar a los demás, 
desde el compromiso 
social. 
14 
Esa toma de conciencia 
aumenta mi interés en 
contribuir a la mejora de mi 
entorno más cercano. 
Procedimientos 
relacionados con el 
ambiente de trabajo 
15 
Promuevo un buen clima 
de trabajo siendo 
conciliador, es decir, 
facilitador de soluciones y 
cordial. 
16 
Busco resolver los 
conflictos propios de toda 
convivencia humana a 
través del diálogo. 
Procedimientos 
relacionados con la 
disponibilidad 
17 
Pongo en práctica mi 
capacidad de servicio, 






Tengo un trato inclusivo 
con aquellas personas que 
tienen alguna discapacidad 
o dificultad especial. 
       





con el compromiso 
medioambiental 
19 
Concibo la sostenibilidad 
como el compromiso 
común de conservar el 
planeta para las 
generaciones venideras. 
20 
Tengo una visión global de 
la situación actual del 
mundo y soy consciente de 
la necesidad urgente de un 
desarrollo sostenible. 
Procedimientos 
beneficiosos para el 
medio ambiente 
21 
Respeto la normativa 
ambiental, en concreto, la 
que se refiere a mi puesto 
de trabajo. 
22 
Optimizo los recursos 
(agua, electricidad, 
papel…)  con mi manera 
habitual de trabajar. 
Procedimientos 
relacionados con los 
desechos 
23 
Reciclo los residuos que 
genero en mi puesto de 
trabajo. 
24 
Contribuyo a la calidad del 
aire y protección de la 
atmósfera, con mi forma de 
transporte al trabajo. 
      
5a. PLANTEAMIENTO DE 
LA PROFESIÓN COMO 
SERVICIO SOCIAL 
(PROCEDIMENTAL) 




Considero que la acción de 
un buen profesional tiene 
repercusiones en su 
entorno más inmediato y en 
otros de trascendencia 
mayor. 
26 
Creo que mi realización 
personal pasa por ser un 
profesional comprometido 
en la mejora del conjunto 
de la sociedad. 
Procedimientos del 
profesional basados 
en el cumplimiento 
27 
Cumplo con mi contrato de 
trabajo (horarios, objetivos 
y tareas específicas) como 
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forma de servir a la 
sociedad. 
28 
Sigo la normativa de 
prevención de riesgos 




en la lealtad  
29 
Asumo con 
responsabilidad la visión 
de la empresa (objetivos, 
estrategias, lineamientos...) 
cooperando en la misión 
común. 
30 Rindo cuentas de mi trabajo a mis superiores. 
  
31 
En síntesis, en qué medida 

























ANÁLISIS DEL IMPACTO Y ORGANIZACIÓN FAMILIAR EN EL 
SINDROME DE RETT: DEPRESIÓN, RESILENCIA, ANSIEDAD Y 
ADAPTACIÓN AL CAMBIO 
Impact analyze and family organization in Rett Syndrome: depression, 
resiliency, 
anxiety and adaptation to change 
Nuria Galán González 
nurgalan@ucm.es 
Resumen  
Se han alcanzado grandes avances a la hora de descubrir nuevos genes relacionados 
con el Síndrome, pero no existe ningún estudio acerca de la realidad familiar. El 
objetivo principal de la investigación es conocer el impacto del Síndrome de Rett en 
la dinámica familiar. A raíz de este objetivo general se plantean algunos objetivos 
específicos como conocer si las familias están incluidas en las nuevas terapias se 
aplican a personas con Síndrome de Rett como parte de sus tratamientos 
e intervención. Para responder a este objetivo se ha planteado un diseño mixto, 
cuantitativo y cualitativo, para obtener una visión total y profunda del problema de 
investigación. Según el carácter cuantitativo, se establece una perspectiva descriptiva-
correlacional, no experimental y ex post facto. Con ello, se pretende analizar la 
relación de las cuatro variables principales de la investigación (ansiedad, depresión, 
resiliencia y adaptación al cambio) a través de 4 escalas específicas. Desde el método 
cualitativo, se realizarán entrevistas personales para conocer cómo la enfermedad 
está afectando a la dinámica y contexto familiar. La muestra está compuesta de 130 
familias residentes en España que conviven con una persona con Síndrome de 
Rett. Los resultados que se han obtenido a día de hoy, se corresponden con las 
130 familias que han respondido al cuestionario. La edad media del familiar con 
Síndrome de Rett corresponde a 12 años y con diagnóstico del Síndrome en 4 años. 
Así mismo, se han obtenido niveles medios de ansiedad, niveles bajos de depresión, 
niveles medios de resiliencia y capacidad de adaptación al cambio baja.  
Palabras Clave: Síndrome de Rett, familia, ansiedad, depresión, resiliencia 
y adaptación al cambio.  
Abstract  
Relevant advances have been managed by finding out new genes related to 
Rett Syndrome. Nevertheless, the isn ́t any study related to the family background. The 
main research proposal is to recognize the impact of the Syndrome Rett in the family 
dynamics. As a result of this general objective, some specific objectives are considered, 
such as know if families are included in current therapies that people with Rett 
Syndrome do, as part of their treatments. As a response of this aim, a combine study 
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has been proposed, qualitative and quantitative, laying down a total and deep vision 
of the research ́s aim. Regarding to quantitative method, a descriptive-correlational 
perspective is established, not experimental and ex post facto research. Therefore, we 
attempt to analyze the relation of the four main variables of the research (anxiety, 
depression, resilience and adaptation to change) through 4 specific scales. Regarding 
to qualitative method is proposed to develop personal interviews to gather information 
about how the illness is affecting familia dynamic and background. Sample is made by 
130 families who live with a person with Rett Syndrome living in Spain. Current results 
are obtained by 130 families that have answered the questionnaire. The average age 
of the family member with Syndrome of Rett corresponds to 12 years and Syndrome 
diagnosis in 4 years. Therefore, have been achieved average anxiety levels, low 
depression levels, average resilience levels and low ability to adapt to change.  
Keywords: Rett Syndrome, family, anxiety, depression, resilience and adaptation 



























































EL EFECTO DE LA EDAD RELATIVA EN EL ÁMBITO ACADÉMICO 
The effect of relative age in the academic field 




El fenómeno conocido como “Efecto de la Edad Relativa” (RAE, por sus siglas en inglés) 
hace referencia a la ventaja o desventaja que viven los integrantes de un grupo o cohorte 
por tener una edad superior o inferior a la de sus compañeros. El RAE aparece como 
producto del uso de políticas de agrupación basadas en fechas de corte, siempre y cuando 
las tareas que se realizan en el grupo requieran habilidades o características que están 
madurando durante el rango de edad que abarca. El RAE se observa con facilidad en el 
mundo del deporte, donde suele encontrarse una sobrerrepresentación de deportistas 
profesionales nacidos a principios de año. Esto se debe a que fueron relativamente 
mayores que sus compañeros en las categorías inferiores, y por ello es más probable que 
destacasen. El gráfico de la derecha muestra la distribución actual de los meses de 
nacimiento de los futbolistas españoles de 1ª División. Este trabajo pretende revisar la 
literatura existente para averiguar si este fenómeno se produce también de manera 
generalizada en el ámbito académico, en el que se utilizan políticas de agrupación 
similares a las de las categorías inferiores de equipos deportivos.  
Palabras clave: educación, edad relativa, ámbito académico. 
Abstract 
The phenomenon known as "Effect of the Relative Age" (RAE) refers to the advantage or 
disadvantage of the members of a group or cohort because they are older or younger than 
their peers. The SAR appears as a result of the use of grouping policies based on cut-off 
dates, as long as the tasks performed in the group require skills or characteristics that 
are maturing during the age range that it covers. The SAR is easily observed in the world 
of sports, where there is usually an overrepresentation of professional athletes born at 
the beginning of the year. This is because they were relatively older than their peers in 
the lower categories, and therefore they are more likely to stand out. The graph on the 
right shows the current distribution of the birth months of Spanish soccer players in the 
1st Division. This paper aims to review the existing literature to find out if this 
phenomenon also occurs in a generalized way in the academic field, in which grouping 
policies similar to those of the lower categories of sports teams are used. 
 








VALIDACIÓN DE UN INSTRUMENTO DE MEDIDA PARA LA 
VALORACIÓN DE LAS COMPETENCIAS ÉTICO-PROFESIONALES EN EL 
ALUMNO UNIVERSITARIO. VALIDACIÓN DE EXPERTOS Y ANÁLISIS DE 
FIABILIDAD PARA EL INSTRUMENTO 
 
Validation of a measurement instrument for the valuation of ethical-professional 
competences in the university student. Validation of experts and reliability analysis 
for the instrument  
 
Belén Obispo Díaz 
b.obispo@ufv.es / belenobi@ucm.es 
  
Resumen 
Este estudio pretende realizar la validación del cuestionario sobre “Percepción de la 
formación ético-profesional en la universidad”. Para ello, se presentan resultados sobre 
la fiabilidad general de instrumentos, así como de las dimensiones y subdimensiones que 
componen la escala, dicha estimación se realiza tanto por consistencia interna como por 
el proceso de dos mitades. Los resultados para esta parte, arrojan unos índices de 
fiabilidad para la escala completa, siguiendo las indicaciones de García Ramos (2014) 
y George & Mallery (2003) excelentes (.912), además, los coeficientes de fiabilidad 
estimados para dimensiones y subdimensiones son aceptables para considerar que el 
instrumento realmente mide lo que dice medir. Para complementar la fiabilidad del 
instrumento se decide estimar los índices de homogeneidad de los ítems que componen 
la escala, obteniendo resultados positivos de correlación y significativos, indicando que 
los ítems realmente miden lo mismo que la puntuación total del test. Por otro lado, para 
continuar con la validación del instrumento se presentarán los resultados obtenidos de 
la validación de contenido del test a partir de la valoración por juicio de expertos de 
distintas áreas (metodología de investigación y humanidades). Estos expertos valorarán 
tres criterios en los ítems, siendo estos claridad, coherencia y adecuación, así como 
valorarán estos aspectos junto a orden, cantidad de ítem y una valoración general del 
cuestionario. Se presentan resultados a nivel descriptivo, así como también se llevan a 
cabo análisis de fiabilidad y concordancia entre las respuestas dadas por los expertos. 
Se arrojan resultados que determinan que los expertos están lo suficientemente de 
acuerdo en lo presentado en el cuestionario. No obstante, se les da la opción (en forma 
de pregunta abierta) para valorar cualitativamente el cuestionario aportando 
información necesaria que permite realizar modificaciones necesarias al instrumento 
que facilitan la mejora del mismo.  
 





The subject of the present study is the validation about “The ethic profesional pformation 
iat the university” 
For this purpose we present the results about general fiablity of the tools used for this 
purpose and the dimensions and subdimensionsthat are build or compose the scale. This 
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stimation is build uoby the internal consistance by the process of the two halfs. The results 
for this part of the study yield fiabilty indexe sfor the whole of the scale, following Garcia 
Ramos approach or indication and George & Mallery (2003). The fiability coeficients of 
the tool used for the dimensión and subdimensión are valid and aceptables to consider 
that the tool gives the right meassures. To compliment the fiability of the tool is has beed 
decided that the optimal thing is the homogeinity of the ítems that compose the scale, 
getting the positive and significant results, indicatinting really measuure the same as thet 
otal final test. On the other hand for continuos validitty of the scale results will be 
presented by the validation of and an expert judgementfrom different áreas. Those experts 
will value three different criteria (clarity, coherence and adequation). Results will be 
presented to a descriptive level and other tests of fiability and concordancia between thwe 
answers given the experts. The resuls will determine that the group of experts agree with 
the scale.  
 





EVALUACIÓN DE LAS EMOCIONES DESPERTADAS POR UN CLUB DE 
CIENCIAS BASADO EN LA INDAGACIÓN EN EDUCACIÓN PRIMARIA 
Evaluation of the emotions aroused by an after-school science club in primary 
education 




Desde la publicación del Informe Rocard, los enfoques indagativos (IBSE, Inquiry Based 
Science Education) han ido ganando relevancia en la enseñanza de las ciencias como 
metodologia para promover el interés del alumnado hacia las ciencias. En este trabajo 
exponemos el análisis preliminar de un programa extraescolar denominado “Club de 
Ciencias”, basado en talleres de indagación y desarrollado en un colegio de educación 
primaria. Su objetivo principal es incrementar la motivación del alumnado hacia las 
ciencias y generar emociones positivas. Para evaluar el impacto del programa se diseñó 
un cuestionario de emociones, donde estas se agrupan las emociones en dos grupos: 
positivas y negativas. Del análisis de los cuestionarios se observa que los participantes 
eligen emociones positivas el 83% de las veces (Feliz, Sorpendido y Tranquilo) frente a 
un 17% de las veces que eligen emociones negativas (Triste, Aburrido y Asustado). Las 
emociones elegidas más frecuentemente son: en primer lugar, Feliz (86 veces), en 
segundo lugar, Sorprendido (47 veces) y, en tercer lugar, Tranquilo (26 veces). Al 
analizar las emociones por bloques temático, se constata que las emociones positivas 
predominan, moviéndose en el siguiente rango: 73,68% del bloque 3 al 93,55% del 
bloque 1. A partir de estos resultados se puede concluir que el programa genera 
emociones positivas en el alumnado de primaria y que estas se mantienen a lo largo del 
tiempo. 
 




Since the publication of the Rocard Report, Inquiry Based Inquiry (IBSE) has been 
gaining space in the teaching of science as a methodology which promotes students' 
interest towards science. In this paper we show a preliminary analysis of an after-school 
program called "Science Club", based on inquiry workshops and implemented at one 
primary school. The main objective is to increase students' motivation towards science 
and generate positive emotions. To evaluate the impact of the program, we designed and 
developed an emotions questionnaire. The emotions are grouped into two groups: 
positive and negative. From the analysis of the questionnaires, we observed that the 
participants choose 83% of the time positive emotions (Happy, Surprised and Quiet) 
compared to 17% of the times they choose negative emotions (Sad, Bored and 
Frightened). The most frequently chosen emotions are: Happy (86 times), Surprised (47 
times) and Quiet (26 times). When analyzing the emotions by topics, we found that 
positive emotions predominate (range: 73.68% from topic 3 to 93.55% from topic 1).. 
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From these results it can be concluded that the program generates positive emotions in 
primary school students and these last over the time. 
 




EL REPERTORIO EN LA ASIGNATURA DE LENGUAJE MUSICAL: UNA 
TÉCNICA DIDÁCTICA PARA SU SELECCIÓN 
The repertoire in the subject of Musical Language: an educational technique for 
its selection 
Yailín Martínez Hierrezuelo, Carlos Martínez Valle y Anelia Ivanova Iotova 
 
Resumen 
El repertorio es una fuente crucial para la construcción del conocimiento duradero en 
las experiencias de enseñanza-aprendizaje del Lenguaje Musical. Suele ser habitual que 
el alumnado entre 10 y 12 años de las Escuelas de Música rechace el repertorio clásico 
e incline sus preferencias hacia la música moderna. Las normativas vigentes 
recomiendan adecuar la programación a los intereses del alumno, pero en muchos casos 
esos intereses no contemplan ciertos repertorios por desconocimiento. Por otro lado, el 
deber de las escuelas también es propiciar el desarrollo de la cultura musical y el 
descubrimiento de un amplio espectro de estilos y formas. Por lo que se abordó el 
problema: ¿Cómo seleccionar un repertorio para la enseñanza del Lenguaje Musical que 
responda tanto a los objetivos educativos como al interés del alumnado? Para dar 
respuesta, se estableció el objetivo de diseñar una técnica didáctica de selección del 
repertorio basada en el empoderamiento del alumnado, la búsqueda de repertorio 
conforme a los requisitos educativos y a la identificación de los mismos en el repertorio 
afín al interés de los alumnos. La investigación-acción se desarrolló en cuatro ciclos. Las 
técnicas utilizadas fueron la observación participante y la grabación de clases en audio 
para determinar resultados y la entrevista a alumnos permitió indagar sobre los 
intereses. Como resultado se obtuvo una técnica didáctica de selección de repertorio 
para la asignatura de Lenguaje Musical que: permite a los alumnos tomar decisiones, 
satisface intereses, posibilita la inclusión de diversos estilos musicales sin perjuicio de 
los intereses y facilita un contexto para desarrollar el conocimiento duradero de 
conceptos musicales.    




Repertoire represents a crucial source for the construction of enduring understandings 
in the teaching-learning experiences of Musical Language. However, it is quite common 
for students at music schools to reject classical and universal repertoire in favour of 
modern music. Most current regulations for music schools are oriented towards adjusting 
programs to the students´ interests, but many times these interests do not include certain 
pieces of music because of the lack of knowledge, and the duty of music schools is to 
foster the development of music culture and the discovery of a wide range of styles and 
forms. So, we looked into the problem: How should we select the repertoire for the 
teaching of Musical Language responding both to educational objectives and to the 
students interests? In order to find a solution, the objective of designing an educational 
technique for repertoire selection based on students empowerment, the search for 
repertoire according to educational requisites and their identification in the repertoire 
chosen by the students were stablished. The research followed mainly a qualitative 
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approach and it was developed in four cycles as part of an action research where 
participant observation and interview were the main techniques used to gather 
information. Results show that it is possible to meet the interests of the students while 
fostering discovery and interest towards an unknown repertoire and facilitating enduring 
understanding of musical concepts.   




EFECTOS DE LA CONVERSACIÓN EXPLORATORIA EN EL 
RAZONAMIENTO DEL ALUMNADO (INDIVIDUAL, GRUPAL E 
INTELIGENCIA COLECTIVA) 
Effects of exploratory conversation in the reasoning of students (individual, group 
and collective intelligence) 
Ángel de Mingo 
angelmin@ucm.es 
Resumen 
El objetivo fundamental de la presente tesis doctoral es explorar los efectos de un uso 
específico del lenguaje sobre el razonamiento del alumnado. Para ello, los alumnos 
emplearán un conjunto de reglas que guiarán su interacción comunicativa. El contexto 
en el que se llevará a cabo la investigación se caracteriza por dos aspectos 
fundamentales: el aprendizaje cooperativo, básico para la implementación de un modelo 
de razonamiento social, y AICLE, que permite enriquecer tanto conceptual como 
lingüísticamente los razonamientos y la interacción. Estas reglas, ya empleadas con éxito 
en L1, permiten desarrollar reflexiones críticas, argumentadas y constructivas, de modo 
que el razonamiento se hace explícito en el uso del lenguaje. El diseño de la investigación 
es cuasi-experimental con pretest/ postest y grupo de control.   Disponemos de cuatro 
grupos en total: dos de control y dos experimentales, con quienes aplicamos nuestro 
programa de intervención. La metodología de trabajo es mixta y utilizamos técnicas tanto 
cuantitativas como cualitativas (t de Student, tests objetivos, análisis del discurso, 
etc.).  Los datos obtenidos sugieren que tanto el razonamiento individual del alumnado, 
como el grupal y la inteligencia colectiva, pueden mejorarse al aplicar y utilizar 
sistemáticamente la conversación exploratoria, un uso específico del lenguaje. 
Palabras clave: educación, conversación exploratoria, razonamiento, inteligencia. 
 
Abstract 
The fundamental objective of this doctoral thesis is to explore the effects of a specific use 
of language on the reasoning of students. To do this, students will use a set of rules that 
will guide their communicative interaction. The context in which the research will be 
carried out is characterized by two fundamental aspects: cooperative learning, basic for 
the implementation of a social reasoning model, and CLIL, which allows both reasoning 
and interaction to be enriched both conceptually and linguistically. These rules, already 
used successfully in L1, allow to develop critical, argued and constructive reflections, so 
that the reasoning becomes explicit in the use of language. The research design is quasi-
experimental with pretest / posttest and control group. We have four groups in total: two 
control and two experimental, with whom we apply our intervention program. The work 
methodology is mixed and we use both quantitative and qualitative techniques (Student's 
t, objective tests, discourse analysis, etc.). The data obtained suggest that both the 
individual reasoning of students, as well as group and collective intelligence, can be 
improved by systematically applying and using exploratory conversation, a specific use 
of language. 
 
Keywords: Education, Exploratory conversation, reasoning, intelligence. 
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NEURODESARROLLO EN MENORES CON CARDIOPATÍAS CONGÉNITAS, 
SIN ANOMALÍAS CROMOSÓMICAS 
 
Neurodevelopment in children with congenital heart disease, without chromosomal 
abnormalities 
 
María del Rosario Mendoza Carretero 
mamendoz@ucm.es 




Las cardiopatías congénitas son malformaciones de los grandes vasos sanguíneos, por 
alteraciones sufridas durante el desarrollo fetal y se consideran una de las principales 
causas de mortalidad infantil. En España la tasa de incidencia es de 8 por cada 1.000 
nacidos vivos. La Asociación Española de Pediatría considera que los menores con CC 
que han sido sometidos a cirugía por circulación extracorpórea (CEC) presentan riesgo 
neurológico. Objetivos. (1) Valorar el neurodesarrollo de los menores con CC para 
detectar la existencia de lentificaciones que pueden derivar en morbilidades y 
comorbilidades en el ámbito académico. (2) Identificar si existen o no alteraciones en el 
área cognitiva, comunicativa-lingüística y motora, vinculadas a los criterios biomédicos. 
Método. Estudio cuantitativo, transveral y multicéntrico, cuenta con una muestra total 
N=79, con CC y sin anomalías cromosómicas. Los participantes, situados en un rango 
de 9 a 42 meses de edad, fueron valorados a través de la Escala de Desarrollo Infantil 
Bayley-III en el Hospital Universitario La Paz de Madrid, en el Hospital Universitario 
12 de Octubre (Madrid) y en la Fundación Menudos Corazones (Madrid), en un lapso 
temporal de tres años (2015-2018). Resultados. Los menores con CC presentan un 
desarrollo normal-lento en el área comunicativo-lingüística (X ̅=87,2) mientras que en 
el resto, cognitivo y motor, predomina un desarrollo normal (X ̅=99,6 y X ̅= 91,3, 
respectivamente), careciendo de lentificaciones en estas áreas. La mayoría de los 
parámetros biomédicos, como la duración de la CEC, el paso, la talla y el perímetro 
cefálico, no están relacionados con los resultados logrados en las áreas del 
neurodesarrollo. Conclusiones. Es necesario ampliar la muestra del estudio a nivel 
nacional para para la búsqueda de factores biomédicos y/o desarrollo predictivos de 
comorbilidad en el desarrollo durante la primera infancia. 
 




Congenital heart diseases (CHD) are malformations of the large blood vessels, due to 
alterations suffered during fetal development and are considered one of the main causes 
of infant mortality. In Spain, the incidence rate is 8 per 1,000 live births. The Spanish 
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Association of Pediatrics considers that children with CHD who have undergone surgery 
by extracorporeal circulation (ECC) have a neurological risk.  Aims. (1) Assess the 
neurodevelopment of children with CHD to detect the existence of slowness that can lead 
to morbidities and comorbidities in the academic field. (2) Identify whether or not there 
are alterations in the cognitive, communicative-linguistic and motor area, linked to 
biomedical criteria. Method. This study, of a quantitative, transversal and multicentric 
nature, has a total of 79 samples, with CHD and without chromosomal anomalies. The 
participants, located in a range of 9 to 42 months of age, were assessed through the 
Bayley-III Infant Development Scale at the La Paz University Hospital, at the University 
Hospital 12 de Octubre and at the Menudos Corazones Foundation (Madrid), in a 
temporary period of three years (2015-2018). Results. Children with CHD have a normal-
slow development in the communicative-linguistic area (X ̅= 87.2) while in the rest, 
cognitive and motor, normal development predominates (X ̅= 99.6 and X ̅=91.3, 
respectively), lacking in these areas. Most of the biomedical parameters, such as the 
duration of the CEC, the pace, the size and the cephalic perimeter, are not related to the 
results achieved in the areas of neurodevelopment. Conclusions. It is necessary to expand 
the sample of the study at the national level to search for biomedical factors and / or 
predictive development of comorbidity in early childhood development.  
 
Keywords: neurodevelopment, congenital heart disease, early childhood, early care, 
Bayley-III. 
  
323 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
